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La administ ración de la innovac ión educat iva: 
El caso de la pr imar ia  “Benito  Juárez” de Tuxtepec,  Oaxaca 

y el Programa de Escuelas de Calidad 
 

 
Resumen 

El presente estudio de caso se realizó en una escuela pr imar ia o fic ial 

vespert ina de Tuxtepec,  Oaxaca y  tuvo la  finalidad de conocer cómo 

se ha desarro llado el proceso de innovación que se implementó para 

lograr un cambio en la práct ica educat iva,  así como ha influido en la 

comunidad educat iva a part ir  de la part icipación de ésta en el 

Programa Escuelas de Calidad.  Para recabar información del 

contexto se tomaron en cuenta datos cualitat ivos y cuant itat ivos 

obtenidos de entrevistas a maestros y direct ivos,  regist ro  de 

observación, revis ión de documentos y estadíst icas de los alumnos. 

Las preguntas de invest igación fueron: ¿Cómo ha incidido en la 

comunidad esco lar la realizac ión del proyecto? ¿Cómo ha influido 

en el clima esco lar la part icipación en este proyecto? ¿Cómo 

int erpretan y asumen este cambio lo s maestros y direct ivos? ¿Cuáles 

son las objeciones o resistencias? Los resultados obtenidos indican 

una mejora en el clima organizacional,  pero serios r iesgos en cuanto 

a la burocrat ización del proceso.  
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1. Administración de instituciones educativas 

 En este capítulo se analiza el tema centra l de este estudio,  

la admin ist rac ión de inst ituciones esco lares,  cent rándose 

especia lmente en la administ ración de inst itucio nes o ficia les y en 

el t ipo de liderazgo que en ellas se ejerce con e l f in de ubicar el 

presente estudio  de caso. Para desarro llar este cap ítu lo se han 

tomado  como fundamentos los re ferentes teó ricos obtenidos en 

los cursos básicos de la Maest ría en Administ rac ión de 

Inst ituciones Educat ivas,  en donde el autor ha recibido la 

información teórica base de su formación en estudios de 

postgrado como son: Aprendiza je Organizacio nal y Cambio 

Educat ivo , Teoría y Diseño  de Organizac iones Educat ivas y 

Planeación en Inst ituciones Educat ivas,  además de la observac ión 

de la inst itución invest igada que s irvió de  re ferente en e l caso 

que se presenta con la f ina lidad de explicar la situación en la cua l 

tuvo lugar un proceso de cambio en la administ ració n educat iva y 

en el personal docente de una escuela pr imaria o fic ial del Estado 

de Oaxaca.  

Se explica asimismo la razón por la que se dec idió rea lizar 

el estudio de caso y poster iormente se presentan los capítulos que 

comprenden este informe de invest igac ión. 

E l proceso de innovación inició cuando e l personal docente 

de la escuela estudiada analizó  las dist int as problemát icas y 

decidieron que el problema existente en cuanto al aprendiza je de 
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la lectura en los alumnos era pr ior itar io.  E l co lect ivo docente 

buscó las causas que lo  originaron y para eliminar lo dec idieron 

implementar  nuevas metodologías de enseñanza para mejorar  el 

aprendizaje con sus alumnos,  a t ravés del acuerdo formal de 

modificar las empleando recursos didáct icos de mayor impacto en 

los alumnos. 

Para los docentes en México llevar a cabo  una innovación en 

su práct ica implica un esfuerzo especial debido  a  que las 

práct icas de los profesores t ienden más a l ais lamiento (Fullan y 

Hargreaves,  2000),  entonces cuando se deciden a innovar en 

co lect ivo representa un cambio de esquema que  provoca 

resistencia y temores por parte de los maest ros.  Aunado a esto,  en 

las escuelas públicas se ap lican los programas de estudios,  se 

ut ilizan libros y apoyos que son elaborados por la autoridad 

educat iva a nive l cent ra l,   sin considerar p lenamente las 

especificidades de los a lumnos de ot ras reg iones,  lo que provoca 

s ituac iones difíciles de enfrentar y los maestros se ven en la 

necesidad de buscar est rategias que les hagan obtener buenos 

resultados en su labor adaptando las act ividades que se aplican 

para lograr los objet ivos y afrontar el impacto de estas polít icas 

(Senge, 1999).   

Por ello ,  es necesar io que en la administ ración de las 

inst ituciones educat ivas,  de acuerdo con Baldr ige (c it ado en 

Millán,  Rivera y Ramírez,   2002)  se rea licen práct icas de 
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exce lenc ia para incrementar  la ca lidad y product ividad de 

organizaciones como:  est imular e l orgullo que provoca el 

reconocimiento,  reconocer logros de quienes mejoran la calidad 

de bienes y servic ios,  establecer los l ineamientos que pueden 

aplicarse y proporcionar orientación a las organizaciones que 

deseen administ rar con ca lidad para lograr  el cambio de cult ura.  

Estos criterios son los que se seña lan  como base para 

obtener la calidad en lo que se conoce como estándares ISO 9000 

para el sector indust ria l que adaptado a educación se seña la como  

ISO 1015: Lineamientos para  la interpretación en programas de 

educación y  que se consideró para crear  e l Premio mexicano de 

calidad   que t iene como propósito promover e l establecimiento de 

procesos integra les de ca lidad. 

La admin ist rac ión de inst ituc iones educat ivas requiere de un 

gran esfuerzo  de parte de los d irect ivo s para generar un cambio  

de acuerdo  con las nuevas concepciones que de la escuela exigen 

una reconst rucció n y un afinamiento  de la  tarea de dir igir las para  

obtener la calidad educat iva con lo s recursos que se le asignan, 

para  que la  sociedad mejore  y que inc ida en el aprovechamiento 

de los alumnos. 

En la mayor ía de las  escue las de carácter  público no se ha 

desarro llado una cultura de ca lidad que modifique los procesos 

que se emplean; aún se desconoce cómo lograr la calidad total 

porque la mayor ía de los docentes só lo cumple o cree cumplir   
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con las act ividades que se señalan en el Plan y Programas de 

Estudios de la Secretar ía de Educac ión Pública s in analizar los 

problemas de aprendizaje desde una perspect iva sistémica que,  

como se sabe,  t iene diversos nive les de explicació n  como son: a) 

explicación fáct ica,  que condena a sus auto res a la posic ión 

react iva,  b)  exp licac iones basadas en pat rones de conducta que se 

concentran en ver tendencias de más largo  plazo y eva luar sus 

implicac iones y c)  exp licac ión est ructura l –menos común y más 

potente- se concentra en la respuesta a la pregunta ¿Qué causa los 

pat rones de conducta? (Senge, 1999).  

No se acostumbra ver el mundo como un todo, se prefiere 

verlo por partes como también se ve un problema, es decir ,  sus 

efectos no sus causas; lograr el pensamiento s istémico  en cambio 

ayudaría a pensar en so lucionar los problemas desde su 

est ructura,  llevaría a int erre lacio nar lo que sucede  para 

so luc ionar e l problema, es decir ,  poner en práct ica las cinco 

disciplinas que son: 

-Pensamiento sistémico 

-Dominio  personal 

-Modelos mentales 

-Const rucc ión de una visión compart ida 

-Aprendizaje en equipo  

La práct ica de l pensamiento  sistémico inicia con la 

comprensió n de l concepto de rea limentac ión que muestra cómo 
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los actos pueden reformarse o equilibrarse ent re sí y sug iere que 

todos comparten la responsabilidad por los problemas generados 

por un sistema de l que se fo rma parte; pero  entendiendo que a 

cada int egrante le corresponde rea lizar una función específica 

para que el s iste ma sea modificado  en lugar de buscar culpables a 

los problemas,   empleando  un  lenguaje nuevo para  descr ibir  los 

problemas.  

E l proceso de realimentac ión t iene dos formas la  reforzadora  

o amplificadora que es la que sucede cuando los problemas 

crecen y aceleran el derrumbe de la situació n y la compensadora 

o estabilizadora  cuando  la co nducta se dir ige  a las metas a 

alcanzar y se puede construir  el lenguaje de l pensamiento 

s istémico . 

Pero este proceso también ha tenido demoras ,  o  sea 

int errupciones que han hecho que los objet ivos se vayan 

alcanzando poco a poco, prec isamente porque como inst ituc ión 

pública no se cuenta con un apoyo  irrest r icto para llevar lo a cabo , 

ya sea de los  docentes o los administ radores de la educac ió n. 

La práctica administrativa 

Para entender lo  que signif ica la práct ica administrat iva y 

aplicarla a las func iones de l director de inst ituciones educat ivas 

es importante conocer las etapas por las que ha pasado la 

administ ració n.  Estas etapas se div iden en c lásica,  humanista,  

s istémica y de cambio (exce lenc ia,  compet it iva y g lobalizació n) y 
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de acuerdo  a sus caracter íst icas  definen los tipos de 

administ radores: 

Los administradores clásicos supervisan los aspectos 

operat ivos de la tarea; los humanistas se preocupan porque la 

calidad en las relaciones de t rabajo repercutan favorablemente en 

la realización de las tareas del equipo ; el sistemát ico  ve a la 

escuela como un s istema int egrado por estructuras y funcio nes 

cuya meta es cumplir  los objet ivos genera les establec idos por 

dicha escuela y la etapa de cambio busca alcanzar la excelencia 

organizacional,  que es el equilibr io ent re la e ficacia y la 

efic ienc ia en todos los nive les de la escuela,  a t ravés de la 

compet it ividad y la glo balizació n.  La tabla número uno nos 

seña la cuál es la act itud de los jefes o direct ivos en cada uno de 

los t ipos de admin ist rador.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 12

Administ ración 
clási ca 

Ad minist ración 
humanist a 

Administ ración  
sistémi ca 

Ad minist ración 
del  cambi o 

a )  Autori t ar ios .  
b)  Superv isores  
r igurosos.  
c )  Intolera ntes  
de los  e rro res.  
d )  Or ientados a 
la  t a rea.  
e )Desconf iados  
de sus  
suba lte r nos  

a )  Buscan lograr  
e l co noc imie nt o 
de l g rupo como 
lí de r  

b)  Conf ían e n 
que  los  
ind ivid uos  
pueden t raba ja r  
con ca lidad.  
c )  Se o r ienta n a  
la  ge nte  
d )  Les p reocupa  
la  mot ivació n de  
sus  
co laboradores  
e )  Buscan c rear  
un c l ima laboral  
f avorable.  

a )  Se inte resan por  
e l medio  ambiente  
exte rno.  
b)  Conc iben e l 
t r aba jo  como 
inf luido  por  e l 
ambie nte .  
c )  Pr ivileg ia n l a 
planeació n y la  
informac ión e n e l 
t r aba jo .  
d)  Pasan de  t a reas 
a  procesos en al  
r eali zac ió n de l 
t r aba jo .  
e )  Ven a l a 
organizac ió n 
como s is t ema.  

a )  Buscan l a 
exce le ncia y se r  
compet it ivos .  
b)  Se adaptan a  los  
cambios .  
c )  Buscan l a 
ca lidad  y la  
e f ic ie nc ia .  
d )  Buscan la  
me jora  cont inua  y 
pe rmane nt e.  
e )  Tiene n vis ión 
de  la rgo  p lazo.  

Tabla 1.   Act itudes de los direct ivos en los diferentes t ipos de 
administ rador.  
 

Se puede observar que la combinació n de estas 

caracter íst icas define a los actuales directores esco lares debido  a 

que es difícil encontrar a alguien con rasgos específicos que lo 

ubiquen en a lgún t ipo en espec ia l.  

La administración escolar 

El modelo actua l del d irector  administ rat ivo es e l de 

administ rador empresaria l porque el uso de técnicas de 

administ ració n implica la importac ión dentro de la escuela de 

est ructuras,  t ipos de relac iones y procedimientos de control 

organizat ivo tomados de las empresas.   El d irector administ rat ivo 

es e l je fe ejecut ivo de la escue la que se apoya en un equipo 

compuesto por  el subdirector, los pro fesores,  personal 

administ rat ivo  y un co mité de padres de familia;   y a su vez 

depende  de ot ro equipo  super ior para llevar e l control de la 

inst itución que sustentan su función en las  normas específicas 
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que definen sus responsabilidades para el desarro llo de las 

act ividades inherentes a la educación. 

Es importante  integrar diferentes ámbitos de conocimiento 

para entender la ident idad, los límites y la coordinación 

inst itucional,  también resu lta necesar io establecer dist inciones y 

relaciones ent re las diferentes teorías exis tentes para explicar las 

organizaciones esco lares porque como señala Hoyle (1981, citado 

en Antúnez,1998): “Los centros esco lares no  son ciertamente 

organizaciones consistentes en partes fuertemente art iculadas 

func ionando armonio samente hacia la consecución de los 

objet ivos seña lados. . .”  

La inst ituc ión  esco lar considerada como organización 

const ituye un contexto esencia l  para el desarro llo  de los planes y 

programas de estudio,  e l aprendiza je de los alumnos y la 

act ividad docente que realizan los pro fesores.   E l contexto 

esco lar está configurado por múlt iples dimensiones y e lementos 

que,  en su conjunto,  generan las condiciones organ izat ivas en las 

que se van a llevar a cabo los procesos curr iculares y de 

enseñanza que son el núc leo de la o rganiz ació n y que,  por tanto,  

influirán en la act ividad docente de los profesores,  y en el 

aprendizaje de los alumno s, González (cit ado  en De Vicente,  

2001),  esta definic ión es aceptada por la mayor ía de los autores 

aunque algunos consideran que debe hacerse un esfuerzo para 

aceptar la en tanto se dan d iferentes enfoques consistentes en 
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t ratar  de concebir  la escuela como una organización  al invest igar 

las s imilitudes con dist intas organizac iones,   o  tratar de concebir  

la naturaleza de la organización  de la escuela ana lizándo la como 

un sistema social y que generalmente concluyen aceptando que 

las escuelas son un t ipo socia l de organización (Bacharach y 

Mitchell,  1981; Cohen, March y Olsen 1972; Weick, 1972 ; Meyer 

y Rowan, 1978, citado en  Fullan y St iege lbauer,  2004).  

 Cultura organizacional  

En la rut ina esco lar se confunde ser d irector de una escuela 

con la tarea de crear condic iones para la consecución  de 

objet ivos est r ictamente didáct icos o a la preocupació n por 

obedecer mandatos burocrát icos.   En ambas s it uac iones se l lega a 

descuidar objet ivos no  menos importantes  para poder sacar 

adelante la gest ión de una inst ituc ión y tener la capacidad para 

que esa inst ituc ión considere todas las dimensio nes que le dan 

sent ido como organización (Pozner de Weinberg,  1997).   Estas 

dimensiones son: 

-  Dimensión pedagógico-curr icu lar que hace referencia a los 

f ines y o bjet ivos específicos o razón de ser de la escue la en la 

sociedad. 

-  Dimensión comunitar ia que considera las re lacio nes ent re 

sociedad y escuela,  específicamente ent re la comunidad loca l y  

su escuela.  
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- Dimensión admin ist rat ivo-financiera considera los recursos 

necesario s,  disponibles o no, con la fina lidad de obtener los,  

dist r ibuir los y opt imizar los para conseguir  la gest ión de la 

inst itución. 

-  Dimensión o rganizacional-operat iva que const ituye el 

soporte de las demás dimens iones proponiéndose art icular su 

func ionamiento.   

Hasta antes de la implantació n de l Programa Escuelas de 

Calidad (PEC), la cultura organizac ional de la escuela refle jaba 

lo que por costumbre los maest ros realizaban en el desempeño de 

las diferentes comisiones del Conse jo Técnico Consult ivo : las 

act ividades de l t rabajo en su grupo , las planeac iones para 

partic ipar en los programas que se requerían en las fechas a 

conmemorar, en s í,  lo  que ya era rut inario  procurando dar mayor 

relevancia a l t rabajo  en la conducción de l proceso  enseñanza-

aprendizaje como la organización de los contenidos a desarro llar,  

elaboración de mater ial didáct ico y evaluaciones para lograr los 

propósitos de l programa de estudios.   Pero estas act ividades 

tuvieron que ser modificadas después de l aná lis is que se rea lizó  

para inscr ibir se en e l PEC.    

 Administ ración del t iempo  

Para organizar e l t iempo  empleado en la consecución de los 

objet ivos es importante considerar las metodo logías de t raba jo 
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para integrar a la comunidad esco lar,  corrigiendo algunas 

defic ienc ias como la fa lta de hábito  en e l ejercic io de la 

partic ipac ión, de l t raba jo en equipo, la toma de dec is iones en 

grupo para generar ag ilidad y operat ividad en e l funcionamiento 

de las reuniones co leg iadas (Antúnez, 1998),  debiendo inic iar  con 

una buena organizac ión y comunicación para c lar ificar los puntos 

a tratar  para generar congruencia ent re todos los integrantes.   

La innovación puede ser  facilit ada o bloqueada si no se 

ut iliza adecuadamente ese recurso importante que es e l t iempo. 

Los maest ros pueden incrementar el t iempo de t rabajo al 

organizar a sus a lumnos en equipos ya que ellos pueden inc lusive 

t raba jar fuera de la jornada de clase,  e l trabajo  individual con los 

alumno s así como la planificació n de las clases en co lect ivo con 

sus compañeros de grupos parale los puede contribuir  a mejorar la 

calidad de la enseñanza (Fullan,  1991, citado  por Fullan y 

Hargreaves,  2000).  

La contr ibuc ión de los directo res y subdirectores a l mejor 

aprovechamiento  del t iempo de los docentes será,  conforme 

seña la Fullan (1991, cit ado  por Fullan y Hargreaves,  2000) 

cubr iendo las clases cuando por mot ivos importantes los maestros 

falt asen a sus act ividades ya que así demostrar ían su co mpromiso  

con la enseñanza.  
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Los docentes de nuest ro país consideran que el t iempo que 

se dedica a las act ividades esco lares es muy reducido, apenas 200 

días de clases durante el año esco lar sin descontar los que se 

suspenden por act ividades que en ocasiones no  tienen nada que 

ver con lo  educat ivo  e insuficiente porque no se logra abarcar la 

tota lidad de los contenidos que se  seña lan en e l Plan y 

Programas de Estud ios,  s iendo un requerimiento esencia l que 

todos los días haya clases y que e l t iempo  se emplee de manera 

ópt ima (Fu llan y Hargreaves,  2000).   

Aunque es cierto  que no necesariamente más t iempo de 

clases s ignifica mayor y mejor aprend izaje,  s i se dest ina menos 

t iempo las oportunidades para el aprendizaje se reducen. En la 

tabla número dos  se presenta la distr ibución de t iempo que 

sugiere la Secretar ía de Educac ión Pública para la educación 

pr imar ia.  
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ASIGNATURA 
HORAS CLASE 

POR AÑO 
HORAS CLASE 
POR SEMANA 

Españo l 240 6 

Matemát icas 200 5 
Ciencias 
Naturales 120 3 

Historia 60 1.5 

Geografía 60 1.5 

Educac ión Cívica 40 1 
Educac ión 
Art íst ica 40 1 

Educac ión Fís ica 40 1 

TOTALES 800 20 
 
Tabla 2.   Dist r ibución del t iempo dest inado a las as ignaturas de 
               Educac ión primar ia.  
 

Clima soc ial 

Cuando se habla de sociedad se  alude a una diversidad de 

personas que la integran, con diferentes caracter íst icas entre sí,   

tal es la esenc ia de la condic ión humana. En una sociedad como 

la actua l que se señala como democrát ica,  plural,  glo bal y donde 

se respeta a la persona, a la dignidad y a la divers idad humana, 

sea soc iocu ltura l o de cua lquier otra índo le,  la educación se 

const ituye como uno de los pilares de la misma (Latorre, 2002).   

Las relaciones humanas en una inst ituc ión  educat iva se 

efectúan por la int eracción de todos  sus integrantes (docentes,  

direct ivos,  alumnos, padres) con la soc iedad rea lizando la función 

que les co rrespo nde como inst itución. Guiomar Namo de Mello 
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(2004, p.  97)  menciona que “En e l desarrollo de los sistemas 

organizat ivos de educac ión debemos tener presente que e l clima 

de t raba jo es uno de los determinantes del éxito o del fracaso  

esco lar”.   Por ello,  es necesar io que e l direct ivo  esco lar cons idere 

todos los aspectos que contribuyen a generar un clima de t rabajo 

adecuado, compromet ido con los objet ivos de la educac ión donde 

el t rabajador se sienta compro met ido con su inst ituc ión para sacar 

avante los objet ivos de ésta y pugnar por eliminar el t rabajo 

ind iv idualista.   

Pero pretender eliminar el t rabajo ind ividualista no só lo 

s ignifica que  se deba pugnar por hacer que los docentes dejen 

atrás su práct ica ais lada que los l imit a para acceder a ideas 

nuevas y mejo res so luc iones para lograr el cambio educat ivo, 

Lort ie (1975, citado en Fullan y Hargreaves,  2000) sino  que 

pugnen por eliminar la incompetencia de los alumno s, los co legas 

y de ellos mismos.    

También debe considerarse el importante papel que juegan 

los padres de familia en la labor educat iva  puesto que las 

escuelas públicas funcionan con la inversión de recursos soc iales 

y paradó jicamente,  en muchas escuelas se considera que los 

padres de fa milia no  t ienen razón ni leg it imidad para intervenir 

en ellas (Fullan y Hargreaves,  2000). 

   En este sent ido,  podría pensarse equ ivocadamente que los 

padres tendrían autoridad para fiscalizar lo que sucede en las 
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inst ituciones porque es una tarea dif ícil const ruir  una relac ión 

ent re escuela y paterfamilias por la diversidad de opiniones que 

ellos t ienen respecto a la escuela y los maest ros,  pero  se trata de 

f ijar  nuevas reglas que fac ilit en la cooperac ión para rea lizar lo 

que a cada quien le corresponde  y que a los padres les 

corresponde como aliados de la tarea educat iva (Fullan y 

Hargreaves,  2000).  

Por ello ,  si la escue la reconoce el derecho  de los padres a la 

información de lo  que sucede en ella y  e llos asumen la 

responsabilidad que t ienen en e l cuidado de la salud mental y 

f ís ica de los niños as í como el establec imiento del ambiente 

familiar  idóneo que fomente la segur idad  y la confianza de ello s,  

se estarán creando  las cond iciones para que la escue la se 

convierta en una opción de convivenc ia y para e l aprendiza je 

s istemát ico.  

En la escue la pr imaria se pretende incorporar socialmente a l 

niño por lo que requiere aprender normas y reglas,  formas de 

ordenar la realidad, de percib irla,  de interpretar la y de viv irla 

(Mercado, 1982, c itado  en Namo de Mello ,  2004).   Esta necesidad 

se relaciona con la formación  de esquemas de pensamiento,  

sent imiento y acc ión.  Las práct icas socia lizadoras van 

induciendo a l individuo a viv ir de acuerdo y para la sociedad a la 

que pertenece.   E l aprendizaje que él adquiere es el resultado  de 

una acción deliberada o no, a l inter ior de inst ituc iones para 
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cumplir  con esta función, y es el r esultado de la part icipació n 

socia l en genera l por lo que se puede dec ir que se aprende a vivir ,  

viv iendo . 

 Relevancia del presente estudio de caso para 

entender la innovación de las prácticas que se 

realizan en las instituciones educativas 

Al  desarro llar  la invest igac ión se observaron los diferentes 

aspectos que influyen en la gestac ión y desarro llo de un proyecto  

educat ivo, mismo que implica un cambio en la administ ración 

educat iva,  lo  cua l puede advert ir  a ot ras escuelas con condic iones 

s imilares de contexto para que tomen en cuenta el t ipo de r iesgos 

y resistenc ias que se pueden presentar ,  as í como los aspectos que 

han contr ibuido a la mejora de la inst ituc ión y de l personal 

docente const ituido co mo colect ivo que está convencido de la 

necesidad de atender los pr incipales problemas que aquejan a la 

comunidad esco lar,  princ ipa lmente los der ivados de la práct ica 

docente y que repercuten en el aprendizaje de los alumnos. 

Presentación de los capítulos del informe de 

investigación 

En este primer capít ulo se presenta la temát ica del caso 

presentado  y su importancia en la adminis t rac ión del proceso de 

cambio que se realizó en e l plantel donde se l levó a cabo la 

invest igació n. 
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En e l cap ítu lo 2 se habla de la lit eratura que s irvió como 

referencia para ana lizar las condic io nes de realización del estud io 

presentado  tomando en cuenta los conceptos que se mencionan. 

En e l Capítulo 3 se explica e l contexto situac ional donde se 

desarro lló  el caso  de estud io,  las condic iones que se presentaron 

al llevar lo a cabo y e l fo cus de indagació n donde se rea lizó la 

invest igació n, además se info rma sobre la s act ividades que se 

rea lizaron   en la escue la al implantar el proyecto de innovación y 

las característ icas sobresa lientes de la organización y 

administ ració n del p lantel.   

E l capít ulo 4 hace referencia a la metodo logía que se empleó 

para llevar a cabo e l estudio,   inc luye las preguntas y objet ivos 

de la invest igació n, los inst rumentos para recabar y validar la 

información así como las categorías de anális is y la tr iangulación 

de la información para comprender lo que se enuncia.  Las  

preguntas  que se tomaron en cuenta para realizar la 

invest igació n, el ob jet ivo de la misma,  lo s inst rumentos para 

recabar in formación como entrevistas,  anális is de documentos,  

inst rumentos para validar la información y las categor ías de 

anális is que s irvieron como referenc ia para realizar la 

invest igació n. 

El capít ulo 5 aborda la presentac ión y anális is de la 

información que se obtuvo, las condiciones de rea lización,  la 

incert idumbre de inicio del proyecto y lo que se ent iende por 
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innovación en la práct ica y su relevancia en las escue las públicas 

de educación primar ia considerando e l aná lis is de la escue la 

donde se observó e l caso.  

En e l cap ítu lo 6 se rea liza e l aná lis is de los resultados 

obtenidos de acuerdo  con los referentes teó ricos que se 

mencionan  en e l Capítulo 2 validando  o contrastando las ideas 

expuestas y los datos obtenidos al r ea lizar  la invest igac ión. 

En e l cap ítu lo 7 se mencionan  las conclusiones y 

recomendaciones que se der ivan del t rabajo realizado y de 

acuerdo al juic io de l invest igador se consideran de ut ilidad para 

futuras invest igacio nes de acuerdo con  la f ina lidad de mejorar  la 

práct ica administ rat iva en una inst ituc ión educat iva s imila r a la 

estudiada.  

Este estudio es út il como referencia de lo que se puede 

rea lizar en un p lantel educat ivo del nivel de primar ia en donde se 

desee aplicar un proyecto de inno vación,  po r lo  que se considera 

que el anális is realizado puede ayudar a entender cómo se debe 

llevar a cabo  una administ rac ión efic iente  en las escuelas con 

caracter íst icas s imilares a la escuela estudiada,  part iendo de lo 

que se pretende lograr,  porque se debe considerar que la 

administ ració n de una inst ituc ión requ iere de l ejerc icio de la 

func ión direct iva  e ficaz que considere todos los asuntos 

inherentes a ésta y e l cumplimiento de las  responsabilidades de 

qu ienes la integran. 
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 En este primer capítulo se hizo un aná lis is de los 

pr inc ipales e lementos que se observan en un proceso de cambio 

tan importante como e l que exper imentó la escuela invest igada.  

Se destacaron temas co mo e l clima social,  e l cambio educat ivo, la 

forma de o rganizació n y administ ració n esco lar,  la influencia del 

t iempo en la vida esco lar,  pr incipalmente desde la percepción de 

los mismos maest ros,  así como las fo rmas de resistenc ia y los 

temores que el personal docente manifiesta cuando ent ra en una 

dinámica de cambio. Todos estos temas fueron t ratados a la luz 

de los fundamentos teóricos obtenidos en las principa les materias 

de la Maest ría en Admin ist rac ión de Inst ituc iones Educat ivas.  
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2. Dirección, liderazgo y cambio en la administración de 

insti tuciones educativas. 

Para exp licar los conceptos de direcció n, liderazgo y cambio 

en el contexto educat ivo es conveniente ana lizar lo que s ignifican 

y su aplicación en las inst ituciones educat ivas,  aunque e l 

concepto empresaria l no está muy apartado de lo que representan 

en ese campo. 

Los directo res t ienen en sus manos la gest ión y organizac ión 

de los cent ros educat ivos porque son agentes que regulan,  en gran 

medida,  el r it mo de desarro llo  de las líneas educat ivas de los 

cent ros,  y por consiguiente,  son actores determinantes en e l 

func ionamiento de las inst ituc iones; el papel que e l direct ivo 

juega en el cambio lo ubica como facilitador de la innovació n en 

las organizac iones (Co leman1989, citado en Fullan y Hargreaves,  

2000).  

Según Robbins (1996, c it ado en Fullan y  St iegelbauer,  

2004)  líder es la persona que t iene habilidad para buscar y 

cumplir con las diversas s ituac iones que demanda su contexto y 

que posee la ambic ión y energía ,  el deseo de ser líder ,  la 

honest idad, integr idad, confianza en s í mismo, inteligencia y 

conocimiento adecuado del área a desarro llar se y que además está 

abierto a las nuevas ideas para el cambio que genere una nueva 

cultura.  
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 Dirección de insti tuciones educativas 

Los centros esco lares como organizac iones requ ieren  de 

determinada organizac ión y d ist intos ro les .  Cada inst ituc ión 

educat iva t iene que organizar la intervención de las personas que 

en ella t rabajan mediante la ap licac ión de una est ructura de roles 

que permita la consecució n de sus objet ivos (Antúnez,  1998).  En 

este sent ido,  todos los elementos que se contemplan en el 

desarro llo  del currículum y de la administ ración esco lar pasan a 

formar parte de las func io nes de los d ist intos su jetos que laboran 

en la escuela.  

La función d irect iva 

El modelo de dirección esco lar d ifiere en cuanto a la 

adscr ipción de la inst ituc ión, por e jemplo s i se trata de una 

escuela part icular o una pública (Antúnez,  1998).  En la primera e l 

no mbramiento  de un directo r se at ribuye a los dueños de la 

inst itución, mientras que e l modelo de la escuela pública está 

determinado por la leg is lac ión y procedimientos establec idos por 

el s istema educat ivo, en e l caso espec ífico  de México, la 

Secretaría de Educación Pública determina e l procedimiento para 

el nombramiento de un director de escuela,  mat izado por la 

presencia de organismos sindica les que t ienen sus propios 

s istemas esca lafonar ios y hacen las propuestas respect ivas.  Es 

evidente que en este últ imo  caso e l nombramiento no  está 
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determinado por las necesidades espec íficas de la inst ituc ión, 

s ino por s ituac iones a jenas a la misma. 

Ahora bien,  la autoridad, autonomía y capacidad para la 

toma de dec is io nes del d irector se ve determinada en buena parte 

por el t ipo de inst ituc ión. Para un d irector de escuela pública hay 

un exceso de normat iva y de l imitaciones para estos aspectos 

(Antúnez,  1998),  los d irectores t ienen que responder a demandas 

de t ipo administ rat ivo que les impide dedicar  más t iempo a la 

labor de gest ión educat iva y de formación e integración del 

equipo de docentes (Fullan y Hargreaves,  2000).  En este 

contexto,  la func ión direct iva se vuelve problemát ica cuando no  

t iene una influencia real sobre e l equipo de profesores (Antúnez,  

1998) y esto se da pr inc ipalmente cuando e l liderazgo que ha 

ejercido e l directo r no ha fincado las bases para una 

comunicac ión que fortalezca lazos de lea lt ad y compromiso hacia 

la función que se realiza como docente y hacia la inst itución que 

marca determinado idear io.  

La d irecc ión es el e lemento c lave para promo ver o impedir 

cambios en los cent ros esco lares por dos razones pr incipa les: la 

pr imera,  por el lugar jerárquico  que ocupa en la organización de 

la escuela y por e l nive l de autoridad que se asocia con e l cargo ; 

y,  la segunda, porque se supone que la persona que ocupa el 

cargo de director es la que conoce y maneja ma yor información 

en torno a la inst itución y t iene mayor número de contactos 
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int ernos y externos,   o al menos es lo que se espera (Antúnez,  

1998).  La toma de decis io nes se mat iza por la influencia del 

poder que ejercen los dueños. Aun así,  cada directo r, sea de 

escuela pública o pr ivada,  impr ime su propio sello a l ejercer una 

forma de l iderazgo con los docentes a su cargo (Ball,  1994),  con 

las dificu ltades y fac ilidades propias de l contexto inst itucio nal.  

 Dirección y Liderazgo 

La o rganizac ió n de l cent ro esco lar de una escuela o fic ia l,  

como es e l caso de la escue la estudiada,  recae según los 

l ineamientos de la Secretar ía de Educac ión Pública en el d irector 

a quien le co rresponde la organización tanto de lo administ rat ivo 

como de lo académico. En cuanto al desar ro llo de pro yectos del 

Programa Escuelas de Calidad, también la  responsabilidad recae 

en la figura del director,  quien t iene que rendir  cuentas 

periódica mente a las autoridades de l programa. Además, el 

director debe favorecer un clima adecuado  para la rea lizac ión de l 

proyecto ,  teniendo en pr imer lugar el reto  de lograr que los 

maest ros t rabajen como co lect ivo,  orientados hac ia un mismo 

objet ivo.  

Según Medina (c itado  por De Vicente,  2001),  a l refer irse al 

sent ido de la direcc ión esco lar ,  explica que ésta debe dir igir  sus 

esfuerzos a la generación de un ambiente democrát ico,  de respeto 

profundo a derechos y va lores,  en donde esta interre lació n dé 
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sent ido a la tarea o rganizat iva,  de tal manera que provoque que 

los profesores aprendan a implicarse en las decis iones,  

especia lmente las que afectan a comprender y mejorar e l proceso 

de enseñanza aprend izaje.  De acuerdo a es te mismo auto r,  la 

dirección está ligada directamente a la capacidad de 

organización, est imulac ión a la part ic ipac ión, coordinación y 

gest ión,  y en todas estas func iones la más importante es la 

clar idad y el ac ierto en la toma de decis io nes,  es decir ,  saber 

actuar teniendo el panorama en cuanto  a posibles r iesgos,  

repercusiones e incidencias en la mejo ra integra l de la escue la.  

En la gest ión de l futuro,  y en la búsqueda de la ca lidad 

educat iva de las inst ituciones,  el liderazgo de los dir igentes debe 

fomentarse basado  en su formación como docentes  

compromet idos con su t raba jo,  en su fuerza moral para poder 

servir  de e jemplo y exigir  a los demás un comportamiento 

efect ivo (Namo de Mello,  2004).   

La primera responsabilidad de un líder es defin ir la realidad 

(Pree,  citado  en Senge, 1999) ya que su influencia radica 

pr inc ipalmente en a yudar a la gente a ver la realidad de una 

forma más precisa,  con una perspect iva d iferente para que la 

rea lidad sea un medio  para crear y no una limit ac ión.  Los líderes 

de una organizac ión inte ligente encaran la rea lidad en cuat ro 

nive les: hechos,  pat rones de conducta,  estructuras sistémicas y 

una “histor ia de propósito” enseñan a la gente a imitarlos 
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enfat izando en el propósito y la est ructura s istémica (Senge, 

1999).   

La función de un director de educación debe ser la de un 

gu ía para que se lleve a cabo e l cambio soc ial (Namo de Mello ,  

2004),  para el bienestar  económico  de su co munidad, así como 

formar hombres y mujeres capaces de desear t riunfar ; no e l 

buscar la formación de hombres y mujeres s in perspect ivas de 

t r iunfo condenados al fracaso y a la med iocr idad.  

En este sent ido,  Namo de Mello (2004) señala que como 

educadores se  pugna por la necesidad de fomentar las 

condic iones de l iderazgo en el aula,  en la d irección, en la 

supervis ión, en la conducción acertada de la educació n. Se debe 

ins ist ir  en fo mentar en e l au la el gusto por aprender.    

E l director al  ejercer el l iderazgo en su escuela,  busca la 

co mpat ibilidad y empat ía en la re lación de los integrantes 

de l co lect ivo,  o rganiza y d ist r ibuye el t raba jo ; desempeña su 

func ión conduciendo a los docentes para el logro de los 

objet ivos planeados.   El d irector  procura mejorar el n ivel de 

la educac ión en su escuela y apoya act ivamente el proyecto 

para alcanzar el éxito porque está consciente de que sus 

acciones,  no lo que é l dice,   llevan el mensaje de s i el  

cambio se está tomando en serio y sirve para apoyar a los 

docentes (Berman y McLaughlin,  1977, c itados en Fullan y 

St iegelbauer,  2004).  
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Tipos de liderazgo en la direcció n  de inst ituc iones 

educat ivas 

Ball (1994) registra tres t ipos de liderazgo de directores en 

base a los resultados obtenidos en invest igacio nes basadas en 

estudio de casos y del aná lis is de ent revis tas realizadas a 

directores y ot ros miembros de personal de diversas escuelas.  

a)  Directores de est ilo interpersonal.  Este t ipo de directores 

se basan en las re lac iones personales y al contacto cara a cara.  Es 

un director act ivo y vis ib le.  Prefiere las negociac iones y acuerdos 

ind iv iduales. Est imula a los docentes para que se consideren 

mie mbros autónomos cuyos problemas y quejas pueden y deben 

ser resueltos uno  a uno con el director.  No  da tanta importanc ia a 

las reuniones formales y prefiere consulta r a las personas.  Este 

est ilo se or ienta más a la informalidad en las relaciones y al uso 

de las redes informales de comunicación y consu lta.  Responde a 

las so licitudes individuales conforme a las circunstancias y a su 

exper iencia anterior.  E l est ilo de l directo r sue le co nvert irse en el 

est ilo de la escuela.  Ata a sus profesores con lazos de lealt ad a 

cambio de o torgar les benefic ios,  indulgencias,  est ímulo s o 

apoyos.  E l director es el cent ro de la co municac ión y en él 

convergen las obligac iones y e l intercambio . Este t ipo de 

liderazgo promueve una comunicació n que  no f luye a t ravés de 

una jerarquía formal: todos pueden ir a ver lo.  
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En este est ilo  hay una desconcertante contradicción ent re e l 

rol público y visible del d irector  y e l funcionamiento 

práct icamente invis ible del poder que se da dentro de la 

organización. Propicia rumores de individuos que t ienen 

particular influencia sobre el director que pueden causar 

confusiones y resent imientos.  Paradójicamente,  según Ball,  este 

t ipo de director abierto bajo  este est ilo pareciera promover la 

toma de dec is io nes como un proceso  miste rioso  a puerta cerrada,  

lo cual genera un sent imiento de exclusión ent re los docentes.  

Estos directores t ienden a considerarse más como maestros y con 

esto muest ran su proximidad al personal conservando algunas 

tareas docentes.  Este est ilo requ iere de un director con 

habilidades sociales y autent icidad. 

b) Directores de est ilo administrat ivo.  Este t ipo de directo r 

se apoya en mandos intermedios,  convirt iéndose en je fe ejecut ivo 

de la escuela.  Se relaciona con el personal a t ravés de la 

mediación de este grupo y da importanc ia a una est ructura formal 

de reunio nes y comit és,  cuyas funciones están sustentadas por 

escrito y const ituyen la base de l funcionamiento de la escuela.  

Las cuest iones que van surgiendo se discuten en reuniones 

formales,  por ejemplo juntas de coordinadores,  junta de tutores,  

juntas académicas.  La in fo rmación fluye por canales establec idos 

de comunicac ión. Las reuniones de t rabajo se basan normalmente 

en una orden del día y son reg ist radas en actas formales que se 
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guardan en un archivo. La comunicación ent re d irector y docentes 

suele darse de aba jo hacia arriba a t ravés de la jerarquía de 

reuniones y del personal,  o de arr iba hacia  aba jo mediante 

anuncios formales.  Define las preocupaciones educat ivas de la 

escuela de manera formal también, estableciendo metas y 

objet ivos que so n regist rados para poster iormente eva luarse.  

Este t ipo de director se aleja de la vista y el contacto con él 

pasa por los canales establec idos.  Este estilo de dirección no 

exige est rechas relaciones con todo el personal.  E l 

func ionamiento cot idiano de la escuela depende de los mandos 

int ermedio s.  Se pone énfasis en establecer  procedimientos que 

eviten la necesidad de intervenir  desde abajo,  e l objet ivo es 

entonces establecer un sistema de organizac ión y control que esté 

exento  de problemas,  para e l cua l hasta las eventualidades están 

contempladas.  Las deliberaciones de la administración super ior,  

es decir ,  de la que corresponde a los mandos medios,  no se hacen 

públicas y esto es una queja que normalmente expresan lo s 

docentes.  E l director se convierte más bien en un e jecut ivo.  

Lo que se a lienta bajo este est ilo  es un sent ido  de 

responsabilidad por la organización separado de las personas que 

rea lmente la const ituyen, lo cual se co nsidera como una 

concepción cosificada y deshumanizada de la escue la como un 

s istema. Los miembros de l equ ipo de administración super ior se 
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orientan hacia arr iba,  hac ia el director y sus esferas de 

responsabilidad son las que delega e l d irector.   

c)  Directores de est ilo po lít ico (antagonista o autoritar io) .  

Bajo este est ilo existe un reconocimiento  del proceso po lít ico 

como e lemento fundamenta l de la vida escolar,  bajo dos 

perspect ivas: rechazo o aceptac ión, donde en e l primero e l 

proceso polít ico es abierto y leg ít imo; mientras en e l segundo es 

t ratado como ilegít imo y encubierto.  

 Est ilo antagónico. Este t ipo de director aspira a persuadir  y 

convencer.  Se basa en la conversació n, más b ien pública que 

pr ivada.  Est imula e l debate público y destaca en e l mismo. 

Subra ya el diálogo, inc luso  el enfrentamiento.  Se reconoce la 

existencia de intereses e ideo logías r ivales en la escuela y se 

permit e su inc lusión en los proced imientos forma les de d iscusió n 

y toma de decis iones.  La d imensión ideo lógica es fuerte y las 

discusiones son con frecuencia en relación a lo que se hace y los 

que se debe hacer con los estud iantes,  aunque se discute más e l 

qué y e l por qué que el cómo. Las habilidades po lít icas bajo este 

liderazgo son importantes,  aunque la ventaja la t iene el director, 

de hecho e l talento del est ilo antagónico reposa en la habilidad 

de l directo r para hacer frente a las incert idumbres del debate 

público.  El director es ident ificado  con los temas e ideo log ías que 

propicia.  Los retos son parte del proceso micropo lít ico 

engendrado  y const ituyen un punto  importante para medir  la 
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capacidad de l director para manejar los y hacer les frente.  Para 

ello ,  cult iva aliados,  pero también genera adversar ios.  Los 

aliados son alentados y recompensados; los adversario s son 

neutralizados o contentados,  según lo exija la s ituac ión. E l 

control depende de las habilidades del director como un po lít ico 

act ivo y estratega en la conducción del l iderazgo, e l uso de la 

conversac ión y en la elección de temas,  aliados y adversar ios.  

Ambos son requer idos por e l directo r cuando éste se ve desafiado. 

Estilo  autoritar io.  Este t ipo de director se preocupa por 

imponerse,  es autoritar io y no ofrece ninguna posib ilidad de 

reconocimiento de ideas e intereses r ivales,  apela inc luso a l 

engaño co mo método de control organizat ivo.  Limita la 

conversac ión a asuntos no controvert idos y a redefinir  los temas 

que potencia lmente puedan generar d iscusión. Evade e l 

enfrentamiento. 

Este est ilo de direcc ión no  se basa en una separación de 

aspectos formales e inst itucionales y los persona les del ro l de 

director.  Se centra en las po lít icas y procedimientos establecidos 

por la inst ituc ión. Una de las est rategias prefer idas por este t ipo 

de directo res es e l reclutamiento select ivo,  especia lmente de 

docentes que son conformistas y no oponen dificultades.  

Es importante seña lar que Ball (1994) reconoce que hay 

diversas mezclas de est ilo s y que según el  problema, la s ituac ión 

y e l clima po lít ico ,  se puede optar por un tipo de direcc ión, 
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cuest ión que ex ige versat ilidad y habilidad socia l,  cuest iones que 

no  todos los directores pueden lograr.  

No hay un modelo de o rganizac ión o est ilo de liderazgo  

puro ,  sino  que es el r esult ado  del t ipo  de inst itució n, de su 

histor ia,  de su cultura,  de su ideo logía y de las caracter íst icas 

personales de los d irectores que las lideran (Álvarez,  2001).  

Cambio educativo 

Si bien el cambio se da debido a fuerzas externas e internas 

que generan presión para lograrlo ,  espec íficamente el cambio  en 

la po lít ica educat iva puede efectuarse gracias a las presiones que 

se generan por desast res naturales ( terremotos,  inundaciones,  

hambrunas y s ituacio nes semejantes) ; por fuerzas externas como 

la tecno logía,  valores importados y la inmigración y,  por 

contradicciones internas que se generan por la aplicación de la 

tecno logía que conducen a nuevos pat rones y necesidades socia les 

o cuando la soc iedad considera que existe discrepancia ent re los 

va lores educat ivos y los resultados que se  obt ienen (Fullan y 

St iegelbauer,  2004).  

E l cambio  educat ivo  es el r esult ado de las presiones que se  

dan en una soc iedad plura l que se acentúan cuando ésta se vuelve 

más comple ja ; lo s cambios que proponen los actores educat ivos 

se analizan desde la perspect iva de quiénes se benefician y qué 

grado de solidez y fact ibilidad t ienen las ideas propuestas.  
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El anális is efectuado dará cuat ro resultados posibles 

(Drucker,  1985, c itado en Fullan y St iegelbauer,  2004) que son: 

lo que se está alcanzando  de acuerdo con la implementación real 

de l programa que se va lora; otro,  s i se re fleja un problema de 

planeación  y si la implementació n no se da por ciertas razones; 

el tercer posible resu ltado se dar ía s i un  cambio se pone en 

práct ica sin estar técnicamente bien e laborado, ser ía un cambio  

negat ivo y el cuarto, es una forma de éxit o en la cual un 

programa pobremente evaluado se rechaza en la práct ica.  

E lementos de l proceso  de cambio  

Como se ha explicado en este informe de invest igación, en la 

escuela estudiada se presentó una dinámica importante a part ir  de 

las condic iones de realización del proyecto, que a su vez 

generaron un proceso de cambio  en la escue la.  Para ana lizar este 

proceso se determinó  revisar los e lementos que de acuerdo a la 

l it eratura revisada están presentes en el cambio . 

Los elementos principa les del proceso de cambio se 

relacionan con las característ icas del proyecto de innovación, su 

tamaño, comple jidad, obligatoriedad y fact ibilidad de l programa 

que se refieren a la d ificult ad y extensión de l cambio que se 

pretende realizar con la part ic ipac ión de los invo lucrados en la 

implementac ión y que depende del punto de donde se parta,  sus 

convicciones,  estrategias de enseñanza y la ut ilizac ión de los 

mater iales que se requieran (Fu llan y St iegelbauer,  2004).  
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 Así mismo se toman en cuenta los ele mentos loca les o 

socia les considerando  al maest ro , directo r y la co munidad  en 

func ión a l contexto  en el que t rabajan y que pueden representar 

un importante conjunto  de rest r iccio nes situacionales para un 

cambio efect ivo,  porque hay que mencionar que estos harán 

posible o no e l cambio . 

Los elementos externos que influyen en la innovación están 

representados en un sector  más amplio  de la soc iedad co mo lo  son 

el gobierno y  dependencias educat ivas quienes apo yan, cuando 

menos así lo seña lan las normas, para que el cambio se logre; 

aunque su relac ión con las escuelas es muy complicada por el 

exceso de burocrat ismo que pract ican. 

Cultura de t raba jo y cambio educat ivo 

La cult ura de t raba jo surge  como una forma de respuesta  a 

la necesidad de la escuela para que el cambio  funcione después 

de l aná lis is que los docentes hic ieron en re lac ión a la necesidad 

de inic iarlo .  

En una inst itución educat iva co nsiderada como centro de 

cambio la cultura de t rabajo  es promovida por los d irect ivos y 

líderes de maest ros (Rosenho ltz,  1989, citado en Fullan y 

St iegelbauer,  2004),  la cual considera a dist intos e lementos para 

que una escuela sea exitosa,  ta les como cert idumbre, aprendizaje,  

co laboración, compromiso de los maest ros,  objet ivos esco lares 

compart idos y aprend iza je de l estudiante.  
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 Esto  significa que en una escuela ex itosa la  cert idumbre de l 

maest ro para colaborar en la const rucció n de la vis ión de la 

escuela y dir igir  su esfuerzo a la mejora con objet ivos 

compart idos redundará en el progreso del a lumno. 

E l rol del d irector  en el proceso de cambio 

Los direct ivos esco lares son los pr inc ipales agentes (o 

blo queadores) del cambio (Fullan y St iegelbauer,  2004),  para que 

el cambio se dé es importante e l papel que  los directores juegan 

en el proceso porque de acuerdo  con invest igac iones rec ientes,   

lo s proyectos que t ienen más probabilidades de éxito son los que 

son apoyados act ivamente por el director (Berman y McLaughlin,  

1977, citado en Fullan y St iegelbauer,  2004) porque las acciones 

de l directo r just ifican la ap licac ión del cambio  y animan a los 

maest ros en su intervención en el proceso. 

E l director es quien generalmente configura las condic iones 

de organizac ión necesar ias para e l éxito a l actuar en co lect ivo 

para la e laboración de los objet ivos,  est ructuras,  climas de 

t raba jo y proced imientos para supervisar los resultados.  

 El ro l de lo s maest ros en e l proceso de cambio 

El rol que los maest ros desempeñan en e l proceso de 

innovación está determinado por sus característ icas personales 

que les permiten rea lizar acc iones interactuando con los demás y 

persist ir  en el esfuerzo que se requ iere para efectuar una 



 40

implementac ión con éxito (Huberman, 1988; Hopkins,  1990; 

McKibb in y Joyce,  1980, citados en Fullan y St iegelbauer,  2004).  

Un rasgo que se considera importante es el estado 

psico lógico  de los docentes porque el co mportamiento de e llos les 

permit irá realizar las acciones que logren e l aprendiza je socia l a l 

int ercambiar ideas con sus compañeros,  apoyo y sent imientos 

posit ivos acerca de su t rabajo (Lit t le,  1982; Mort imore,1988 y 

Rosenho ltz,  1989, citados en Fullan y St iege lbauer,   2004); e l 

compañerismo, la comunicac ión abierta,  la confianza, el apoyo y 

la a yuda, el aprend iza je en e l empleo , la obtenció n de result ados 

y e l bienestar,  la sat isfacció n con el t raba jo y la moral están 

est rechamente interrelac ionados.  

Formas de res istencia  

Int roducir  cambios en organizac iones co mple jas,  como las 

esco lares,  no es un proceso linea l,  requiere,  por el contrar io,  una 

cierta “eco logía” favorecedora,  un espac io  social o geografía 

(Hargreaves,  1996, citado en Fullan y St iege lbauer,  2004).  

Durante décadas lo s estud iosos de l cambio educat ivo  han 

co incid ido en señalar que la innovació n en las práct icas docentes 

t iene mayor posibilidad de éxito y arraigo  cuando ha surgido de 

las propias escuelas.  Por lo  mismo, advirt ieron también que la 

particular confluencia de factores que las o rig inan, limitan sus 

posibilidades de ampliació n o genera lizac ión. En la situación 

opuesta,  es decir  cuando el cambio es inducido y se propone 
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afectar  a l conjunto de un nive l –como es el caso  de una reforma, 

lo que se encuentra consistentemente es la tendencia a resist ir lo  

por parte de los actores y de las est ructuras esco lares (Huberman, 

1973; Fu llan y St iegelbauer,  1997, citado en Fullan y Hargreaves,  

2000).  

 Durante el desarro llo  de la práct ica educat iva han exist ido  

elementos que hacen ver que la gest ión en cambios organizat ivos 

cuenta generalmente con la oposic ión de las diferentes personas 

que part ic ipan en e l proceso  de gest ión.  Así,  se puede decir  que 

la resistenc ia al cambio es uno de los princ ipales factores que 

inc ide negat ivamente en la innovación  (Namo de Mello,  2004).  

El cambio educativo en el marco del Programa 

Escuelas de Calidad 

En la Secretar ía de Educació n Pública en México se cuenta 

con diversos programas que at ienden a los  dist intos niveles 

educat ivos.  En el nivel de educac ión primar ia opera uno 

especia lmente importante,  e l Programa de Escuelas de Calidad 

(PEC), que fue diseñado con el fin de que las inst ituc iones 

educat ivas exper imentaran cambios favorables para br indar una 

mejor educación a los alumnos. E l ingreso a este programa 

depende en buena parte de que el perso nal docente y d irect ivo 

sean capaces de generar un proyecto  como co lect ivo y éste sea 
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aprobado por las instanc ias correspondientes para aplicarlo  como 

innovación del proceso enseñanza-aprendizaje.  

La invest igac ión educat iva o frece una a lternat iva importante 

para estudiar e l impacto que este programa puede tener en las 

escuelas,  de tal manera que proporcione  la información necesar ia 

para que las mismas logren los objet ivos planteados en sus 

proyectos.  

Objet ivos  de l Programa Escuelas de Calidad 

El  objet ivo genera l  del PEC es inst itu ir en las escuelas 

públicas de educación básica incorporadas al Programa, un 

modelo  de autogest ión enfocado a la mejo ra de los aprendizajes 

de los estudiantes y la práct ica docente mediante una gest ión 

esco lar est ratégica que at ienda con equ idad a la diversidad, a 

partir  de un esquema de cofinancia miento, part ic ipac ión socia l y 

rend ición de cuentas. Los objet ivos específicos son:  

-  Recuperar a la escuela como unidad de cambio y 

aseguramiento de la calidad, y a los a lumnos como centro de toda 

inic iat iva,  reconociendo que la transfo rmació n de l centro esco lar 

depende de sus cond iciones específicas, su histor ia y su entorno 

socia l,  as í como del conocimiento, el proceso format ivo y la 

vo luntad de las personas.  

-  Generar en cada escuela una dinámica autónoma de 

t ransformación, con libertad en la toma de decisiones,  mayor 

responsabilidad por los resu ltados y práct ica de valores.  
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         - Procurar las cond ic iones necesar ias para e l 

func ionamiento eficaz de la escuela,  de manera que se cumpla 

con el t iempo  laborable establecido en el ca lendar io esco lar,  se 

fomente la as istencia y la puntua lidad, que e l t iempo dest inado a 

la enseñanza se aproveche ópt imamente y que cuente con 

infraest ructura y equipamiento adecuados.  

         - Fortalecer las capacidades de los directores para que 

ejerzan eficazmente su l iderazgo académico y socia l,  coordinen e l 

t raba jo co legiado de los docentes,  promuevan la eva luac ión 

int erna co mo base para el mejoramiento  cont inuo de la ca lidad 

educat iva,  y encabecen la a lianza ent re la escuela,  los padres de 

familia,  las auto ridades y la comunidad. 

  -  Recuperar e l conocimiento y exper ienc ia de l docente,  

protagonista fundamenta l de la educac ión,  para potenciar el 

mejoramiento de los procesos de enseñanza y de aprendizaje.  

  -  Fortalecer e l papel pedagógico  de los jefes de sector ,  

supervisores y asesores técnicos.  

-  Favorecer la const rucción de redes hor izontales ent re las 

escuelas,  así como entre los sistemas educat ivos estatales,  para el 

int ercambio de exper ienc ias y buenas práct icas.  

-  Hacer e ficiente el uso de los recursos públicos med iante su 

administ ració n directa por parte de la comunidad esco lar.  

-  Establecer est rategias inter inst ituc ionales de impulso a la 

partic ipac ión socia l a f in de fomentar la part ic ipac ión de la 
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comunidad en la vida esco lar,  la transparencia y la rendic ión de 

cuentas y la rea lizac ión de acciones de capacitac ión dir igidas a 

los integrantes de los Conse jos de Part ic ipac ión Social o sus 

equiva lentes.  

         - Contribuir  a la generac ión de una cultura de co-

financiamiento ,  corresponsabilidad y rendic ión de cuentas,  con 

una relación t ransparente ent re los gobiernos federa l,  estata l,  

munic ipal,  sectores pr ivado y soc ial,  as í como entre las 

autoridades educat ivas,  je fes de secto r,  supervisores,  directores,  

personal docente y de apoyo, a lumnos, padres de familia y 

comunidad en genera l.  

-  Transformar la o rganización y funcionamiento de las 

escuelas que vo luntar iamente se incorporen a l Programa, 

inst itucionalizando  en cada centro  escolar  la cultura y el 

ejercicio  de la planeac ión y la eva luac ión a través de la reflexió n 

co lect iva.   

     Part icipació n de las escuelas en el programa  

Las escuelas públicas que han aceptado partic ipar en el 

Programa Escuelas de Calidad (PEC) se enfrentan a la difícil 

s ituac ión de invo lucrarse en una cultura d iferente de t raba jo,  en 

asumir una responsabilidad académica y administ rat iva dist inta 

s in contar con los elementos necesario s para llevar la a cabo.  

Si la escuela se considera como organización  y es e l lugar 

ideal para desarro lla r los programas educat ivos y  ampliar los 
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conocimientos,  entonces también es e l lugar adecuado para que 

los direct ivos y docentes retomen su act ividad para subsanar  las 

carenc ias que presenten los dest inatarios de l proceso enseñanza-

aprendizaje (González,  citado en De Vicente,  2001 ).  En este 

sent ido,  esta misma auto ra indica que se deben fo rmular las 

metas,  f ines y propósitos de manera concreta para que lo que la 

organización proponga se haga rea lidad y no tomar só lo como 

referencia lo que las autoridades educat ivas seña lan como 

objet ivos a a lcanzar.  

 El anális is de la situació n esco lar y e l func ionamiento de la 

escuela,  la revis ión de su contexto y los p roblemas que enfrenta 

le harán determinar a la organización lo que necesita y las 

act ividades que deberán desarro llar  sus in tegrantes sin 

ambigüedades.  

Condic iones para la part icipación de las escue las 

                 La est ructura o rganizat iva de las inst ituciones 

educat ivas eficientes  permit e y fomenta la part ic ipac ión de todos 

los actores (a lumnos, pro fesores,  padres de familia,  

organizaciones) en todo  el proceso educat ivo ; por e llo se prevé la 

partic ipac ión act iva desde el aula,  mot ivando una mayor 

int eracc ión alumno-maest ro; permite la part icipación en la 

gest ión educat iva de la co munidad de una manera act iva,  creando 

órganos de part icipación en todos los niveles (Guadamuz, cit ado 

en Namo de Bello,  2004).  
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Con los conceptos señalados en este capít ulo se podrá hacer 

el aná lis is de lo que sucedió en la inst itució n educat iva donde se 

implementó e l proceso  de innovación en la práct ica para 

determinar s i las referencias t ienen relación con la literatura 

estudiada y cuá l es el sent ido del menc ionado cambio. 
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3. Contexto situacional 
 

 En este cap ítulo se hace una descripción del contexto en 

donde se realizó  la invest igación. Se presentan las condic io nes de 

rea lizac ión de l estudio inic iando  con la exp licac ión sobre la 

forma de admin ist rac ión educat iva y de organización esco lar de la 

inst itución estudiada.  

La escuela está ubicada en lo que se conoce como el Barr io 

de la Piragua,  en el cent ro de la c iudad de Tuxtepec, en un 

amplio terreno en el que hay 19 aulas didáct icas,  dos ofic inas 

para direcc ión de escuela,  sa la de medios,  dos bibliotecas 

esco lares en proceso de instalación, una para cada turno, foro,  

pat io cívico, cancha de básquet bo l,  cancha de fútbo l,  cuat ro  

espacios para servicios sanitar ios,  áreas para jard ines y t ienda 

esco lar.   

La c iudad de San Juan Baut ista Tuxtepec  está en el  

munic ip io del mismo nombre,  es  cabecera  del d ist r ito de 

Tuxtepec, en el estado de Oaxaca, México. Tuxtepec, también es 

cabecera de una de las siete regio nes en las que se d ivide 

geográfica y culturalmente e l estado ; lla mada Reg ión de l 

Papaloapan, Reg ión de Tuxtepec o Región de la Cuenca,  es una 

ciudad que en   e l censo de Població n y vivienda  (INEGI, 2000) 

reportó una población general de 84,199 habitantes y actualmente 

se considera que la población flo tante es super ior a 120,000. Esta 

ciudad actualmente crece de manera considerable ya que de 
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algunos años a la fecha se conv irt ió en e l polo de desarro llo más 

fuerte de esta región económica debido  a la instalación de 

dist intas empresas que han mot ivado que personas de o tros 

lugares  se cambien  a ésta.  

Características de la escuela de este estudio de caso 

El plantel invest igado funciona en  el turno vespert ino desde 

1974 debido a la escasez de espacios para atender a los a lumnos 

en el turno  matutino. Es de organización completa,  es dec ir,  

atiende a niños en edad esco lar (de se is a catorce años) los seis  

grados de primar ia.   

Después de haber inic iado  con seis maestros que atendían 

todos los grados de la inst rucción pr imar ia,  poco a poco ha ido  

creciendo y a la fecha  cuenta con 13 grupos y 362 alumnos 

dist ribuidos co mo se menciona en la tabla  número t res.  
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Grado  Grupos No . de alumnos 

Primero 3 61 

Segundo 2 54 

Tercero 2 59 

Cuarto 2 64 

Quinto 2 64 

Sexto 2 60 

TOTAL 13 342 

 

Tabla 3.  Número de alumnos por grado y grupo de la escuela 

Personal docente 

La inst ituc ión cuenta,  además de los 13 maest ros de grupo, 

con   director  técnico  y  subdirector  sin grupos,  un  maest ro  de 

educación fís ica,  uno de educac ión espec ial que at iende a 

alumno s con problemas de aprendizaje y una Ingeniera en 

Sistemas que at iende la Sa la de Medios que fue insta lada por el 

Programa SATIC XXI pero no  se proporcionó de personal que la 

atendiese por lo que el d irector del plante l so lic itó el apoyo  de 

los padres de familia para que los a lumnos recibieran inst rucc ión 

de algu ien con conocimientos de la tecno logía de la in fo rmación 

y la comunicació n, a lo que acced ieron y propusieron aportar los 

recursos necesarios para  pagar le  sus honorarios mientras que e l 

Inst ituto Estatal de Educación Pública de Oaxaca  (I .E.E.P.O.) 
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dest inara a a lgún maest ro para desempeñar esta act iv idad. 

También  t iene un asistente de servic ios o  intendente que se 

encarga de la l impieza del p lantel,  así como ot ra persona a quién 

le pagan los padres de familia debido a lo extenso del área 

esco lar.    

Doce  de los 13 maest ros,  as í como e l director y el 

subdirector,   t ienen más de 20 años de servic ios y ambos son 

pasantes de la Licenciatura en Educación Básica de la 

Univers idad Pedagóg ica Nacional.  El d irector estuvo como 

maest ro de grupo 18 años en escuelas de la s ierra oaxaqueña y de 

la c iudad, antes de obtener e l ascenso, laboraba también co mo 

docente en una escuela part icular.  E l subdirector prestó sus 

servicios como docente 31 años antes de que se le as ignara por 

concurso la subdirecc ión técnica de l plante l,  además t iene 

estudios de ant ropología,  historia,  enfermer ía y conoce el 

s istema de enseñanza a niño s monolingües debido a que domina 

la lengua ch inanteca,  propia de esta región. 

Sólo  una maest ra es re lat ivamente nueva en e l servic io 

docente ya que cuenta con 6 años en el ma gister io; la 

preparac ión profesional de los maest ros  es la s iguiente: 

Maestras que at ienden e l  primer grado: una es pasante de la 

Licenciatura en U.P.N.,  otra cuenta con estudios de Normal 

Bás ica del plan de  4 años  igual que la tercera,  que además es 

Licenciada en Psico logía,  ambas t ienen conocimiento de l 
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Programa Nacional para la Adquis ición de la Lectura y la 

Escr itura (PRONALEES) debido a que se han preocupado por 

asist ir  a los cursos que en esta ciudad impart ió e l Centro de 

Capacitación del Magisterio  al inic iarse e l programa y que ahora 

retomó el Centro de Atención de Maest ros (C.A.M.) 

Por ello ,  el director les as ignó la atención de este grado 

confiando en que sus conocimientos y d isposic ión para atender a 

los niño s que inic ian e l proceso de adquis ición de la lectura y la 

escritura estar ían atendidos adecuadamente.  

Las dos maest ras que están a cargo  del segundo grado t ienen 

estudios de Normal Básica del Plan de 4 años y también dominan 

el mencionado PRONALEES mismo que aplican en este plantel y 

en las escue las part icu lares donde prestan sus servic ios en e l 

turno matut ino,  por lo que genera lmente se les as igna para que 

atiendan al primer grado  y poster iormente a l segundo, con su 

mismo grupo de alumnos. Recientemente una se jubiló  y fue 

sust ituida por una maest ra que ha atendido el pr imer c ic lo de 

educación pr imaria los ú lt imos doce años que ha t raba jado , por 

lo que se t rató de asegurar la buena atención a los alumnos de 

este grado.  

  Las dos maest ras de tercer grado son profesoras con 

estudios de Normal Básica,  una del Plan de 3 años y la ot ra del 

Plan de 4 años.  
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  Los dos maest ros que at ienden al cuarto grado son 

profesores de Educació n Básica.  Uno de ellos es Licenciado en el 

Área de Españo l.  

A cargo  del quinto grado están dos maestras,  una t iene 

estudios de Normal Básica del Plan de 4 años y la ot ra es 

Licenciada en Educac ión Pr imar ia en la U.P.N. 

Los dos grupos de  sexto grado son atend idos por una 

maest ra que es pasante de Licenciatura en la U.P.N. y un maest ro  

con estudio s de Normal Básica del Plan de 4 años  que también 

es Licenciado en Matemát icas.   

Todos e llos  son docentes que empezaron en lugares 

ubicados en la zona rural de l estado y después so licit aron el 

cambio a la ciudad. Otra caracter íst ica común es que todos los 

maest ros tuvieron una aproximación a la fo rma de t raba jo que se 

propone en e l PRONALEES, ya que con la  implantac ión de l 

proyecto  las maest ras que ya habían rec ibido capacitación sobre 

este programa les explicaron la forma de aplicarlo  en todos los 

grados de la inst rucción pr imar ia.  

 En los últ imo s 3 años se han jubilado, además de la 

directora que inic ió el proyecto , 7 maest ros de grupo , pero 

afo rtunadamente se ha enviado  a los maestros que los sust ituyan 

por lo  que no hubo necesidad de dejar a los a lumnos sin atenc ión. 

Como resu ltado de la exper ienc ia y ant igüedad de los 

maest ros y directo ra  en e l t raba jo docente,  los conocimientos 
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para enseñar les permit ieron e l desarro llo de  las act ividades del 

proceso enseñanza-aprend izaje que  consideraban  eficientes,   

pero algunos de e llos no sistemat izaban su trabajo  de acuerdo con 

lo que sugieren las nuevas teo rías del aprendizaje porque 

dominan, o cre ían hacer lo,  ciertas metodologías para que los 

niños aprend ieran y consideraban que lo que sabían era sufic iente 

para el desempeño  de su labor ; no t raba jaban en equ ipo con los 

maest ros de grupos del mismo grado , no pedían apoyo o 

sugerencias para so luc ionar a lgunos problemas que se 

presentaban co t idianamente,  en sí era un trabajo individualista,  

só lo se planeaban en equipo las act iv idades soc iales,  deport ivas y 

culturales pero  no las académicas.   

Por la misma organización que se tenía,  las reuniones de 

consejo técnico de enfocaban a cómo efec tuar las act ividades que 

se presentaban en los eventos donde se part ic ipaba co mo escuela 

y e l directo r daba ma yor importancia al t raba jo administ rat ivo 

que al técnico-pedagógico. 

La intervención de los padres de familia se limit aba a acudir 

a las reuniones que se realizaban con la finalidad de apoyar la 

rea lizac ión de los eventos mencionados y a co laborar en e l 

mantenimiento mater ial de l edific io esco lar.  

Con la implantac ión de l cambio tuvieron que modificarse 

algunas de las act ividades que se e fectuaban, pr inc ipalmente en e l 
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aspecto técnico-pedagógico, tal y como e l invest igador lo 

observó.  (Ver Anexo C Observac ión de una clase) 

Características de los alumnos de esta escuela 

 La mayor parte de los alumnos son hijos de personas de la 

clase media baja que se dedican a diversas  activ idades,  

prevaleciendo los empleados de empresas de la reg ión, 

comerc iantes ambulantes y muy pocos profesionistas.   

Hay que mencionar que en esta c iudad los a lumnos del turno  

vespert ino t ienen la caracter íst ica de que su aprovechamiento 

educat ivo es dist into a l de los alumnos que asisten a clases en e l 

turno matut ino,  teniendo  como referencia lo s resu ltados de los 

exámenes que se aplican  a a lumnos de ambos turnos durante el 

cic lo esco lar por la Supervis ión Esco lar y los que efectúa la 

Coordinació n Estata l de Carrera Magister ial para evaluar el 

dese mpeño docente,   porque no sólo se dedican a estud iar sino 

que se emplean en d iversas act ividades princ ipalmente para 

apoyar a la economía familiar y por lo mismo, e l t iempo que 

dedican a la realizació n de trabajos ext raclase  es menor.  

La necesidad que estos niños t ienen de emplearse en a lguna 

act ividad que les reditúe a sus familias alguna mejor ía económica 

ha t raído como consecuencia que  la inscr ipció n esco lar de l turno  

vespert ino se incrementara  en los últ imos diez años con niños 

que no pueden asist ir a clases por las mañanas debido también a 

que la part icipación económica que se so licita a  los padres de 
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familia en el turno matut ino  es mayor que  en las escuelas de 

turno vespert ino  ya que las pr imeras se encargan de cubr ir  las 

necesidades de l edificio  esco lar en mayor medida que las 

segundas debido a l número de alumnos que at ienden y a las c lases 

especia les que imparten maestros part iculares como computac ión, 

ing lés y educac ión art íst ica,  por lo tanto ,  se apo yan en sus hijos 

para sufragar las aportaciones.   

Problemática detectada en los alumnos  

El presente t raba jo de invest igac ión se rea lizó en la Escuela  

Pr imaria Benito Juárez, en donde se l levó a cabo un cambio en la 

enseñanza debido a que se detectó que los a lumnos mostraban 

defic ienc ias en e l aprendizaje de la lectura,  e llo or iginado por 

dist intas causas int ernas y externas;  Fu lla n y Hargreaves (2001) 

seña lan como causas externas la desnutr ició n, vio lencia,  medios 

de comunicac ión, desint egrac ión familiar  y pobreza, mismas que 

se pueden detectar en e l med io en e l que está ubicada la escuela y 

que son consecuencia de la s ituac ión económica o la formació n de 

los padres y el medio soc ial en que se desenvuelven. 

 En las causas  internas se señalan  el desempeño docente,  el 

t iempo dedicado a la enseñanza y el uso de los recursos 

educat ivos en e l aula,  as í  como la metodología aplicada por los 

docentes que acostumbrados a una fo rma de t raba jo,  no se 

preocupaban por modificarla,  quizá también por el temor a  

aplicar ot ras maneras de conducir  el proceso enseñanza-
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aprendizaje que les proporcionaran mejo res result ados y,  lo que 

es más importante,  lograr que los alumnos obtuvieran un 

aprendizaje s ignificat ivo. Además las maest ras también t ienen 

que desempeñar funciones como esposas y madres de familia lo 

que hace que d isminuya el t iempo para su actualizac ió n 

profesional.  

La s it uación que se presentó en la Escuela  Pr imaria Benito 

Juárez fue una preocupación de direct ivos,  docentes y padres de 

familia  desde hace mucho t iempo porque se había observado que 

los alumnos de l plante l difíc ilmente tenían avances en lo que se 

refiere a la comprensión de la lectura,   tal como lo indicaron los 

resultados obtenidos en e l aprovechamiento escolar en los ú lt imos 

cinco c iclos anter iores que e l persona l docente regist ró y como se 

seña la en el proyecto  que realizó  el Consejo Técnico Consult ivo 

para so lic itar  su inc lusión en e l P.E.C (ver anexo E)  en virtud de 

que los maest ros no  disponían de recursos materia les y didáct icos 

para t ratar de so lucionar este problema. Por ello hace 3 años la 

entonces directora y el personal docente decidieron buscar 

alternat ivas de so lució n por lo que determinaron so lic itar apoyo  

al Programa de Escuelas de Calidad. 

Este Programa (www.oaxaca.gob.mx/ ieepo/pec),   forma parte 

de la po lít ica nacional de re forma de la gest ión educat iva,  que 

busca superar d iversos obstácu los para e l logro educat ivo y que 
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están  ident ificados en e l Programa Nac ional de Educac ión 

(PNE),  como son:  

-  El est recho  margen de la escuela para tomar decis iones,  

-  El desarro llo insuficiente de una cultura de p laneació n y 

evaluación en la escue la.  

-  Los exces ivos requerimientos administ rat ivos que limit an a 

los direct ivos esco lares para e jercer un liderazgo efect ivo .  

-  La escasa co municac ión ent re los acto res esco lares.  

-  El ausent ismo. 

-  El uso poco eficaz de los recursos disponibles en la 

escuela.  

-  La ba ja part ic ipac ión socia l y,  

-  las deficiencias en infraest ructura y equipamiento.  

  La democrac ia y una nueva gest ión hor izonta l están en la 

base de la propuesta est ratégica de este Programa centrado en la 

escuela.  Se busca t ransformar e l diseño de la po lít ica educat iva,  

de una formulac ión central,  que concentra todas las dec is iones 

acerca de las pr ioridades,  las est rategias,  los recursos y su 

dist r ibución, hac ia un esquema que permit a generar proyectos 

desde la escuela hac ia e l sistema educat ivo. 

 La invest igac ión educat iva y var ias exper iencias a nivel 

nacional e internac ional hacen énfas is en que la clave para e levar 

la calidad de la educación no só lo está en la mejo ría de los 
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insumos del s istema educat ivo (maest ros,  programas, libros,  

mater iales,  etcétera),  sino en la capac idad de organización de las 

escuelas y en el empeño que muest ran para orientar 

responsablemente sus tareas al propósito fundamenta l de que 

todos los estudiantes aprendan. 

          En e l PEC se considera que si los maest ros,  direct ivos,  

alumno s y padres de familia fo rman una autént ica comunidad 

esco lar,  ésta tendrá la capacidad de ident ificar sus necesidades,  

problemas y metas realizables or ientadas hacia la mejoría de la 

calidad del servic io educat ivo. Una inst itución esco lar que sea 

capaz de generar un proyecto de desarro llo propio que la 

enorgullezca y entusiasme, de jará de ser  el últ imo eslabó n de la 

cadena burocrát ica,  para convert irse en la cé lula básica de l 

s istema educat ivo. 

E l PEC está dir ig ido a las escuelas públic as de educac ión 

básica,  se da preferencia a escuelas ubicadas en las zonas urbanas 

de media a muy alt a marginación ident if icadas en las AGEB 

(Área Geoestadíst ica Básica) de acuerdo a los índices de 

margina lidad urbana establecidos por CONAPO y/o su 

equiva lente estatal,  cuidando la no dup licac ión de esfuerzos con 

ot ras acciones de gobierno . 

De ent rada,  a los maestros y a la directora les pareció d ifíc il 

implantar un proyecto debido  a la s ituación per sonal de cada uno 
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de los maest ros que t rabajan en esa inst itució n de turno 

vespert ino,  pues la mayor ía también t raba ja en el turno matut ino,   

en escuelas part icu lares de la ciudad. 

La e laboración del proyecto  requir ió de un esfuerzo 

adicional debido a que el co lect ivo  se reunió  en horas y días 

inhábiles para tal e fecto.  Inic iaron reconociendo el problema que 

se presentaba en la ma yor ía de los grupos  y consideraron que la 

escuela tenía  un amplio campo de acc ión en el que se podían 

coordinar esfuerzos para  sacar adelante a  los a lumnos por medio 

de l t rabajo  co legiado   en e l  que se sintet iza la gest ión esco lar a 

t ravés de las dimensiones que la const ituyen co mo la pedagóg ico-

curricular,  la organizat iva,  la administrat iva y la comunitaria y de 

partic ipac ión socia l.  

Las preguntas que s irvieron de guía para analizar el 

problema desde e l ámbito de la dimensión pedagógica-curricu lar 

fueron las s igu ientes: 

¿Se ap lica la metodolog ía apropiada para el aprendizaje? ¿Se 

rea lizan las planeac iones de acuerdo a los  planes y programas de 

estudio vigentes? ¿Es adecuado el t iempo disponible para la 

aplicac ión de act ividades de aprend izaje? El grupo llegó   a la 

conclusión general de que algunos docentes aplicaban los 

métodos t radic ionalistas,  lo cual implicaba un compromiso de 

actualizarse para mejorar sus planeaciones de enseñanza, as í 
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mismo t ratar  de aprovechar al máximo el t iempo dedicado a la 

labor educat iva.   

Los cambios que se or iginaron en la escuela fueron 

precisamente e l resu ltado de las acciones que se  emprendieron 

basándose en e l proyecto elaborado para tal e fecto y que t rajeron 

como consecuencia una redefinició n de la práct ica docente con la 

f inalidad de cumplir  con los objet ivos planteados.  

Al presentarlo  como estudio de caso se tuvo que hacer el 

anális is de cómo inc idió en la co munidad esco lar ,  qué benefic ios 

se reportaron y  cómo influyó en alumnos,  maest ros,  padres de 

familia y cómo e llos interpretaron y asumieron este cambio.  La 

pregunta de invest igac ión por lo tanto quedó  de la sigu iente 

manera: ¿Qué t ransformacio nes se exper imentaron en la 

administ ració n esco lar a part ir  de la part ic ipac ión de la escuela  

en el Programa Escuelas de Calidad (PEC)? 

También se pudo  observar las adecuaciones rea lizadas por 

los maest ros de grupo a las dist intas ac t ividades que fo rmaron 

parte del proceso educat ivo como resultado de la ap licac ión de l 

proyecto  y las objec iones o resistenc ias  que  presentaron los 

dist intos elementos de la comunidad educat iva al interactuar  

para el logro  del cambio. 

Es as í como en este capítu lo se descr ibe e l contexto y se 

aportan e lementos para ubicar el contexto donde se desarro lló el 

caso de invest igac ión tomando en cuenta también la manera en 
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que se rea liza la administ rac ión y organizac ión esco lares para 

conocer la s ituac ión que se explicó .  
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4. Descripción de la metodología util izada en este caso 

 En este apartado se explica por qué se decid ió ut ilizar la 

metodo logía de estudio  de caso para conocer un fragmento de la 

rea lidad, en este caso de la escuela pr imar ia o fic ial vespert ina de l 

Estado de Oaxaca que dec idió part ic ipar en el Programa Escuelas 

de Calidad, lo cual a su vez inic ió un proceso de cambio  

importante para e l desarro llo de la misma.  

 Como base metodológica se ut ilizó el estud io de caso de 

acuerdo a Stake (1999).  El estudio de caso  es generalmente la 

presentac ión ordenada y lóg ica de un evento o situac ión 

administ rat iva lo  más detallada posible de lo que ocurrió o está 

ocurriendo  aun en una organización educat iva (Stake,  1999),  

inc luye descr ipc iones de hechos,  fechas,  datos existentes o 

recabados; se lecciones de t ranscr ipc iones textuales de 

ent revistas,  conversaciones,  o documentos,  mapas,  fotografías,  

dibujos; en un  estudio de caso  se present a la información 

recabada ta l cua l,  sin interpretar la o resumir la,  y mucho menos 

evaluar la situació n. Existen según este autor, t res t ipos de 

estudios de caso : 

a)  Estudio int r ínseco.  Cuando se estudia a lgo de interés 

de manera part icular, como a un alumno con problemas,  las 

formas de enseñanza o  un determinado programa. 
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b)   Estudio  inst rumenta l.  Se refiere a  un estudio de 

algo que pud iera parecer contradictorio para comprender lo que 

sucede,  por medio de un caso específ ico.  

c)  Estudio colect ivo de casos.  Cuando se toman como 

objeto de estudio var ios elementos de manera individual como 

inst rumentos para aprender sobre los efectos de a lgo que sucede. 

E l caso fue se lecc ionado con base en  las consideraciones 

que expone Stake (1999) quien menciona  en su libro 

Investigación   con  estudio de casos  que los casos interesantes en 

el área educat iva son los que invo lucran a  personas y programas 

por la semejanza e interacc ión ent re ambos.  Y si esto sucede en la 

comunidad educat iva,  se habrán logrado los princ ipales objet ivos 

de l proyecto.   

En el estud io de casos se abarca la comple jidad de un caso 

particular,  con sus detalles espec íf ico s  y a la vez propios,  los 

que lo hacen único,  se observan los detalles y su relac ión en el 

contexto en que se desarro lla para co mprender su importancia.  

La vis ión que Stake t iene de los estudios de caso considera 

los métodos de invest igación naturalistas,  ho líst icos,  

fenomenológicos  y biográficos que se definen de la siguiente 

manera: 

Naturalistas: métodos que ut ilizan la observación en e l 

ambiente donde ocurre espontáneamente para estudiar e l 

comportamiento en situaciones natura les.  Por darse un mínimo de 
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int erferencia por parte del invest igador,  la  conducta observada 

t iende a ser más exacta,  espontánea y var iada que la que se 

estudia en el laboratorio.  Un problema de esta técnica es e l sesgo  

de l observador,  o sea sus expectat ivas o inclinac iones que 

pudieran disto rs ionar su interpretac ión de lo que ve  (Múnevar y 

Quintero,  2000).  

Holíst icos: En estos métodos el objeto de estudio  de las 

cienc ias soc iales son los procesos socia les  y humanos fi jados en 

la exper ienc ia e inc luidos en la act ividad práct ica del hombre,  

que son invest igados con un fin determinado  y que es func ión de 

sus necesidades (Fuentes,  1999).  

Fenomenológ icos:   Ut ilizan una metodolo gía  cualitat iva que 

capta la comple jidad de las situacio nes,  sus contradicciones,  la 

dinámica de los procesos y los puntos de vista de los agentes 

socia les.   

Biográficos: Permiten un enfoque específ ico  de invest igac ión 

con su propia cred ib ilidad y legit imidad para construir  

conocimiento en educac ión. Requ iere de un modo  dist int ivo del 

paradigma cualit at ivo convencional,  sin limit arse a una 

metodo logía de reco lección y aná lis is de datos.  De esa forma, 

altera algunos supuestos de los modos asentados de invest igar,  

haciendo de esta práct ica algo  más accesible,  natura l o 
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democrát ica.  Contar las propias vivencias y " leer" (en el sent ido 

de "interpretar") d ichos hechos y acc iones,  a la luz de las 

histor ias que los actores narran,  se convierte en una perspectiva  

peculiar  de invest igac ió n (Bo lívar,  Domingo y Fernández,  2001, 

citados en De Vicente,  2001).  

Tipo de investigación 

El caso que se reporta  es int r ínseco  o específico porque 

analizó lo que correspondió a l cambio en  la práct ica de los 

docentes de la escue la mencionada, es decir se evaluó lo que 

rea lizaron en e l ámbito educat ivo al implantar un  proyecto de 

innovación a l inscrib irse en el Programa Escuelas  de Calidad 

(P.E.C.).  

Fue se lecc ionado considerando la importancia que éste pueda 

tener para implantarse en ot ras inst ituc iones y que  para su 

comprensió n se dispondría de in fo rmadores d ispuestos a 

co laborar,  es dec ir,   aseguraba rentabilidad aun cuando no se 

dispusiera de t iempo ilimitado para rea lizar el t rabajo de campo 

(Stake,  1999) y la interpretac ión como parte fundamenta l del 

estudio de casos permit ir ía obtener conclusiones a part ir  de las 

observacio nes realizadas.  

Se observó lo que ha significado la innovación en el ámbito 

educat ivo desde la perspect iva de  Fullan y St iege lbauer (2004) 

como base pr inc ipal para el anális is del proceso de cambio en la 
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escuela estudiada,  que seña la que el cambio educat ivo es un 

proceso mult ifacét ico (o mult id imensional) .  Es decir ,  invo lucra 

dist intas fuentes, deseado o no,  es una exper ienc ia personal y 

co lect iva que se caracteriza por la ambivalencia y la 

incert idumbre que al funcionar,  trae como resultado dominio,  

logro  y avance profesional ya que implica  el cambio  en la 

práct ica,  como sucedió en la escuela de l caso  que se estudió en 

donde se dieron cambios en la práct ica educat iva.  

Se analizó también la situación de lo s docentes como actores 

pr inc ipales de l cambio ,  en tanto aportaron su exper iencia y las 

circunstanc ias actuales de la enseñanza en la escuela.   Hargreaves 

(1996, citado en Fullan y Hargreaves,  2000) parte de l supuesto de 

que el pro fesorado const ituye la clave para los cambios 

educat ivos porque  los pro fesores no se limitan a impart ir  el 

currículo s ino que también lo interpretan considerando que si las 

reglas del mundo cambian, también deben cambiar las reg las de la 

enseñanza y el t raba jo de los docentes,  tomando  en cuenta la 

organización cult ura l que estos t ienen y cómo han logrado 

modificar e l contexto socia l y cu ltura l donde se desenvuelven, 

cuál ha sido la mejor ía académica y cómo se ha re fle jado  en los 

alumno s a part ir  de la dec is ión de part icipar en el mencionado 

programa innovador.   

 Ante esta s ituac ión,  se revisó qué tan eficaces fueron las 

est rateg ias de cambio ap licadas y si éstas presentaron algún 
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conflicto para los invo lucrados considerando que con la f ina lidad 

de innovar tuviero n que replantear su práct ica docente,  

cambiando  las est rategias que ut ilizaban hasta antes de la 

aplicac ión del proyecto.   

E l compromiso, la energ ía,  los conocimientos y habilidades 

que los docentes poseen son factores determinantes para el logro  

de la efect ividad de las inst ituc iones educat ivas,  respondiendo al  

desafío que implica la innovación; existen profesores más 

co laboradores,  impacientes por const ru ir una organización a 

partir  de directr ices claramente marcadas,  con e l objeto de llegar 

a una propuesta de unificac ión con metas bien definidas 

compart iendo  un sent ido  de la responsabil idad para la rea lización 

de l t rabajo  en la escue la y obtener  logros pero 

desafortunadamente existen también escuelas donde los 

profesores no  comparten esas caracter íst icas (Biddle,  Good y 

Goodson, 2000).    

La invest igació n realizada  permit ió  observar los procesos de 

cambio que se dieron al mo dificar  la act ividad educat iva.  Se 

seleccionaron textos para hacer el anális is  de la micropo lít ica de 

la escue la (Ball,  1994, Antúnez 1998) y también a Fullan (2004) 

y Namo de Mello (2004) para ana lizar e l papel de lo s direct ivos 

en este proceso de cambio, así como las formas de l iderazgo.  

Y para determinar e l nivel de liderazgo del directo r y de los 

int egrantes de la inst itució n educat iva se tomó como referenc ia la 
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lit eratura de Boyet t  y Boyet t  (1998) que hace mención de las 

diferentes característ icas que seña lan los expertos en liderazgo.  

Se aplicó una eva luac ión, que se inc luye en la secció n de anexos, 

a todo e l personal docente en e l que  anotaron  sus prop ias 

caracter íst icas para ana lizar el nive l  y perfil que cada uno t iene.  

Para tener una perspect iva de lo  que significa ser líder se 

analizó el contexto  en e l que el personal se desenvuelve,  qué 

papel desempeñan, qué responsab ilidades y qué hábitos t ienen así 

como las acc iones que emprenden. 

Los cambios que se han or iginado en la escuela son 

precisamente e l resu ltado de las acciones que se emprendiero n 

basándose en e l proyecto elaborado para tal e fecto y que han 

t raído  como consecuencia una redefin ición de la práct ica docente 

con la fina lidad de cumplir con los objet ivos planteados en el 

proyecto .  

En este estud io de caso las preguntas detonantes fueron las 

s iguientes: 

¿Cómo ha inc id ido en la co munidad esco lar la realización 

de l proyecto? ¿Qué benefic ios ha reportado? ¿Cómo ha influ ido 

en el clima esco lar la part icipación en este proyecto? ¿Cómo 

int erpretan y asumen este cambio los maestros? ¿Cuáles son las 

objecio nes o resistencias que han presentado los dist intos 

elementos de la comunidad educat iva a l interactuar para el logro 

de l cambio? ¿Qué adecuaciones han realizado los maest ros de 
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grupo a las dist intas act ividades que fo rman parte de l proceso 

educat ivo como resu ltado de la aplicación del proyecto?  

La pregunta de invest igación por lo tanto quedó de la 

s iguiente manera: ¿Qué t ransformaciones se exper imentaron en la 

administ ració n esco lar a part ir  de la part ic ipac ión de la escuela  

en el Programa Escuelas de Calidad (PEC)?   

Objetivo de  investigación 

De acuerdo a las preguntas anter iores,  el objet ivo de la 

presente invest igación fue conocer có mo ha s ido el cambio en la 

dirección esco lar y en e l personal,  as í como en la comunidad 

educat iva a part ir  de la part icipació n de ésta en el Programa 

Escuelas de Calidad.  

Se ana lizaron los cambios que se han observado en la 

comunidad esco lar a part ir  de su part icipac ión en el Programa 

Escuelas de Calidad, para poder aportar  elementos de referencia 

para escuelas co n condic io nes similares que dec idan part icipar en 

este programa o que s implemente decidan rea lizar un proyecto de 

mejora teniendo en cuenta tanto los facto res tanto a favor como 

en contra que pudieran suscitar se y as í poder prever a t ravés de 

una mejor administrac ión educat iva las condic iones que faciliten 

el logro de los propósitos esco lares.  
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Selección y características de la muestra 

La selecc ión de l caso puede considerar  un caso t ípico o 

representat ivo  de c ierta s ituac ión que a la vez sirva como ejemplo  

de ot ros,  pero no  es ése e l objet ivo  de la invest igación con 

estudio de casos porque no se refie re a invest igar muestras,  s ino a 

comprender otros casos como pr incipa l obligación atendiendo a 

ciertos criterios como rentabilidad, formulació n de 

genera lizac iones y énfasis en la interpretac ión (Stake,  1999).  

E l cr iter io de rentabilidad se re fiere al establec imiento de 

los objet ivos para la comprensión o a la modificación de las 

genera lizac iones,  al t iempo  del que se dispone para invest igar,  la 

unic idad y los contextos de las se lecc iones a lternat ivas.   

La formulac ión de generalizaciones nos permite que la 

s ituac ión estudiada se observe desde d iferentes perspect ivas para 

perfecc ionar la comprensión considerando que el comet ido de la 

invest igació n con estudio de casos es la part icu lar izac ión de 

éstos.  

E l énfasis en la interpretación es la característ ica más 

dist int iva de la invest igac ión cualitat iva,  co mo lo  señala 

Er ickson, (1986, c itado en Stake,  1999) que permite al 

invest igador obtener  conclusiones a part ir de las observaciones y 

ot ros datos.  
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Part icipantes en la s ituac ión de estudio 

Los part icipantes en la s it uac ión que se estudió son los 

int egrantes de la comunidad esco lar y que  fueron parte importante 

en el desarro llo  de éste por lo que se consideran actores del caso  

en tanto contaron la histor ia de lo que viv ieron  (Stake,  1999):  

 -El directo r como coordinador emprendió  todas las 

act ividades necesar ias que dieron como resultado la integrac ión 

de l co lect ivo para a lcanzar e l objet ivo propuesto.  

Los docentes,  a cr iter io de l invest igador ellos fueron  los 

elementos más importantes en este estud io   debido a que en e llo s 

se apoyó  el director para la implantac ión de l proyecto y su 

disposición para part icipar fue relevante como se comprobó al 

rea lizar las ent revistas.  

-Los alumnos del plantel,  porque se consideraron sus 

caracter íst icas para t razar las act iv idades inherentes al proyecto  y 

en ellos se reflejó e l resu ltado obtenido con éste.  

-Los padres de familia ,  debido a que desempeñaron un papel 

importante porque con su part icipación permit iero n que los 

docentes y direct ivo tuvieran referencias de lo que rea lizaban.  

Categorías de análisis 

Las categorías establec idas en la entrevista fueron c lima 

organizacional antes y después de la implantació n de l pro yecto,  

clima socia l del contexto en el que se desarrollaron las 

act ividades,  organización del t iempo, impacto  de la implantac ión 
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del proyecto,  liderazgo del d irector  y lo s docentes  y evaluación 

de l proyecto para conocer el desarro llo  del proceso y  los 

resultados obtenidos.   

Instrumentos para recabar información 

La reco lecció n de datos inicia antes de que se formalice la 

invest igació n debido a los antecedentes,  pr imeras impresiones y 

conocimiento de ot ros casos,  que e l invest igador perfeccionará en 

tanto vaya conociendo el caso y de acuerdo  con su experiencia en 

la observac ión y la reflexión así como llegar a una co mprensión 

significat iva al reconocer las fuentes que le proporcionarán los 

datos y comprobar la veracidad de lo que observa e interpreta 

(Stake,  1999) 

Documentos  

Algunos de los inst rumentos que s irvieron para analizar e l 

caso fueron los  planes y,  result ados académico s presentados a l 

PEC,  minutas de reuniones de consejo técnico en donde se  

insertó lo que e l personal docente acordaba  y estadíst icas de 

alumno s.  

-  Información teórica  

Para el proceso de triangu lación de informació n empír ica y 

teórica se determinó para esta últ ima ut ilizar principa lmente 

libros que formaron parte de la bib liografía básica del curso 

Aprend izaje Organizacional y Cambio Educat ivo de la Maest r ía 
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en Administ ración de Inst ituciones Educat ivas de la EGE del 

ITESM.   

La bibliografía básica que se cons ideró para este estudio fue 

la s iguiente: 

Stake (1999) para revisar lo re lac ionado con la metodo logía 

de l estudio de caso .  

Fullan y St iegelbauer (2004),  como base pr incipa l para el 

anális is de l proceso  de cambio en la escuela estudiada. 

Biddle,  Good y Goodson (2000),  para el anális is de la 

actuación de los profesores.    

Entrevistas  

Para conocer la situación preva lec iente antes y después de la 

aplicac ión del proyecto se determinó rea lizar ent revistas 

semiest ructuradas.   La guía de la ent revist a fue elaborada 

considerando las categorías de anális is que a ju ic io de l 

invest igador podrían info rmar ampliament e sobre lo que sucedió 

antes y durante la implantac ió n de l pro yec to.    

En pr imer lugar se ent revistó   a la maest ra que fungía como 

directora cuando inic ió el proceso de dec isión sobre la 

partic ipac ión en el PEC.  Fue la encargada de info rmar y 

convencer a los docentes para inic iar   las act ividades que 

tuvieron como resultado la inclusión de la  escuela en e l PEC, 

pero al ret irarse de l servic io por jubilació n llegó  al plantel  e l 

director actual,  a quién también se le ent revistó,   po rque como 
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responsable de la inst itució n  es el que más enterado está sobre el 

avance del proyecto precisamente por la func ión que le 

corresponde. Tomó la responsabilidad de cont inuar y hacer las 

gest iones necesar ias para la imp lantación del proyecto; ambos 

directores estuvieron de acuerdo en proporc ionar info rmación 

para conocer a fondo lo que sucedía durante el proceso de 

innovación.   

Las ent revistas también se ap licaron a cuat ro maest ros de 

grupo con la intención de recopilar  la info rmación que llevara a 

tener una idea clara de lo  que ha sucedido  en e l campo de acción; 

de los cuatro maest ros se leccionados, una maest ra es la que 

estuvo al tanto del pro yecto desde su inicio, inclusive e lla quedó 

como d irectora provis ional del plantel en tanto tomara posesión 

el nuevo director y siempre mantuvo disposició n para el t raba jo y 

para apoyar las inic iat ivas de l directo r y sus co mpañeros de 

t raba jo,   rec ientemente se jubiló  pero se consideró ent revistar la 

por su conocimiento de los antecedentes de l proyecto.  

Otra de las maest ras que se dec idió ent revistar  fue porque 

s iempre ha co laborado  activamente y t iene amplia exper ienc ia en 

la atenc ión de alumnos de l pr imer c ic lo de  la inst rucc ión pr imaria 

y ha ap licado muchas de las est rategias que ahora realizan de 

manera general los docentes en la inst ituc ión, entonces se 

seleccionó porque su part ic ipac ión ha sido clave en el desarro llo 

de l proyecto; la tercera maest ra selecc ionada se integró a la 
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inst itución hace dos años y procura cumplir  con las act ividades 

que se rea lizan para l levar a cabo el proyecto.  Se decidió  

ent revistar la para saber cómo se daba el p roceso de incorporación 

de un miembro  nuevo al co lect ivo de maest ros,  de ahí e l interés 

por lo  que e lla pudiera comentar a l respecto   desde su punto de 

vista como maest ra de nuevo  ingreso al p lantel.  

Fina lmente,  el cuarto maest ro seleccionado  se dec idió 

porque a l inicio de los t raba jos de organización y planeac ión  se 

most ró renuente a part icipar en las act ividades que el co lect ivo 

rea lizaba,   entonces la información que se pretend ió obtener de su 

persona fue para saber acerca de las res istencias a l cambio por 

parte de maest ros.   

Las seis  ent revistas fueron video  grabadas  y t ranscritas.  

Antes de cada ent revista se informó a los ent revistados el mot ivo 

de la ent revista y se les so licitó autorización para video grabar.   

La t ranscr ipc ión de las ent revistas fue organizada por e l 

invest igador en t res co lumnas,  la primera ident if icada con la let ra 

N para visualizar  e l número de part icipació n, en la segunda 

co lumna la let ra P para el part ic ipante y en la tercera se anotó la 

respuesta.   Este t ipo de anotación se realizó  para que e l lecto r 

pudiera ubicar con fac ilidad el dato  refer ido en el anexo 

respect ivo.   Para asegurar la confiabilidad de las ent revist as se 

expus ieron lo s pr inc ipales puntos recabados a los ent revistados,  

qu ienes op inaron sobre su conformidad respecto a lo anotado por 
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el ent revistador.   En los seis  casos se rea lizó e l member checking 

y lo s ent revistados estuvieron de acuerdo con lo  señalado por el 

invest igador.   Los regist ros de observació n se mostraron a los 

maest ros quienes estuvieron de acuerdo en que lo regist rado había 

sucedido como se anotó.   

Regist ros de observació n 

Para tener in fo rmación lo más completa posible que acercara 

al conocimiento de la rea lidad estudiada y comprender e l caso,  se 

decidió   recabar datos cualitat ivos y cuant itat ivo s de la misma. 

En cuanto a datos cua litat ivos se aplicaron ent revistas a maest ros 

y d irect ivos de la inst itución invest igada para conocer sus 

impresio nes en re lació n al proceso efectuado y cómo incid ió en e l 

aspecto educat ivo, para después ubicar  las  respuestas en las 

categorías y subcategor ías de aná lis is para la invest igación 

establecidas;  se ut ilizó un diar io reflex ivo por parte de l 

invest igador en donde se anotaron todos los detalles relac ionados 

con el seguimiento de l caso a l observar las reuniones de co nse jo 

técnico y las aportaciones que se consideraron relevantes para e l 

desarro llo  de la invest igación, e l desarro llo de clases en las que 

se aplicaron las nuevas formas de t rabajo  y se l levó  un regist ro de 

observació n donde se anotaron los aspectos relevantes de la 

partic ipac ión de los  maestros en las reuniones y su desempeño 

frente a grupo. Respecto a datos cuant itat ivos se analizó el t ipo 

de part icipació n de los maest ros en e l proyecto, tanto en 
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reuniones de planeac ión como juntas de conse jo técnico,   y 

reuniones con padres de familia;   también se ana lizaron las 

estad íst icas de los alumnos en re lac ión con la evaluación del 

aprendizaje.   

Se recabaron asimismo notas per iodíst icas  relac ionadas co n 

el pro yecto de Escuelas de Calidad a nivel nacional  

Instrumentos para validar la información 

Para validar la información recabada se ut ilizaron los 

s iguientes inst rumentos prop ios de la metodo logía de estud io de 

caso: 

Diar io del invest igador 

-  Diario re flexivo . Con la f inalidad de tener inst rumentos 

para va lidar la informació n recabada  se desarro lló un diario  

reflex ivo en donde se anotaron los principa les acontec imientos 

regist rados durante la invest igación, mismos que determinaron la 

toma de dec is io nes para realizar cada aspecto de la invest igac ión. 

-  Declaración de la persona como inst rumento.  Se rea lizó 

también una dec larac ión prev ia de la persona co mo inst rumento,  

misma que aparece en este informe en la secció n de anexos en 

donde se dan a conocer las percepcio nes y puntos de vista del 

invest igador sobre el tema en cuest ión y sobre la problemát ica 

estudiada. 
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Member chequing  

Es el procedimiento también conocido como revisión  de los 

interesados se realizó  después de cada ent revista a l  ano tar los 

puntos pr incipa les abordados por cada entrevistado, se les most ró 

lo anotado y se so lic itó que cotejaran la información  escrita para 

que corroboraran si co incidía con lo que la persona qu iso 

expresar para luego proceder a validar la.  

Peer debrie fing 

-  Peer debr ie fing.  La práct ica de l peer debr iefing fue  

ut ilizada en este caso para lograr la cred ibilidad necesar ia y para,  

como mencionan Linco ln y Guba (1985),  tener una oportunidad 

de catarsis y clar if icar los pensamientos y emociones que 

pudieran afectar  los ju ic ios que han sido  emit idos en este 

informe. Para asegurar la t ransfer ibilidad se hizo una explicación 

exhaust iva del contexto, de tal manera que futuros invest igadores 

puedan encontrar aplicabilidad a los juicios emit idos en este 

informe. Respecto al crit erio  de dependencia se trabajó 

int ensamente con la asesora de esta invest igación, quien hizo una 

revis ión de la info rmación y de l anális is de la misma en forma 

separada.  De este proceso se guarda reg ist ro elect rónico.  

Tr iangulación de la información 

             De acuerdo con lo que señala  Robert  E.  Stake 

(1999) el objet ivo de realizar la est rategia de triangulación es 

precisar y explicar lo que se invest igó más a llá de lo que el 
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sent ido común pueda seña lar  en e l desarrollo de l estudio de casos 

para hacer una descr ipción comprensiva y exacta,  as í como una 

acertada interpretac ión de lo que suced ió,  relac ionándo lo  con 

información conocida para demostrar la capac idad del 

invest igador de ver y pensar con c lar idad  opinar  a l respecto.  

 Existen  interpretaciones  que e l invest igador vierte  

respecto del caso que observa  que son inciden tales y que se dan 

cuando se llega de manera ráp ida a la co nclusión y se deduce sin 

hacer observac iones adic ionales.  Una expresión  descr ipt iva e 

int erpretat iva de lo que se observa proporcionará a l lector  

elementos para tener una vis ión a lt ernat iva t r iangulando los datos 

y lo s supuestos relevantes.  

Las est rateg ias de la tr iangulación son ut ilizadas por el 

invest igador para consegu ir la in formac ión que requ iera la 

invest igació n, aumentar el crédito de la interpretació n y para 

demostrar  lo co mún de una aseveración.  Al t r iangu lar las fuentes 

de datos,  seña la Denzin (1984, citado en Stake,  1999)  se observa 

s i el caso  es el mismo en ot ros mo mentos,  en diferentes espac ios 

o cuando las personas interactúan de manera diferente es el 

esfuerzo por  ver si lo que se informó t iene el mismo sign ificado  

en ot ras situac iones,   como por ejemplo,   cuando  se observó e l 

comportamiento de los a lumnos en c lases,  en la exposic ión por 

equipos y en el programa sociocultural rea lizado en la 

inst itución.  
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La triangulación del investigador se re fie re a que  ot ros 

observadores observen  e l mismo caso para confirmar o rechazar 

la int erpretac ión que se les presente,  aportando datos adic ionales 

al estudio de caso.  

La triangulación de la  teoría consiste en que dos o más 

invest igadores con puntos de vist a teóricos dist intos interprétenle 

mismo caso para comparar los datos obtenidos.  

La t r iangu lación metodológica que es la que se aplicó en el 

caso que se presenta,  se re fiere a que la interpretación del 

invest igador se a fianza con la revis ión de reg ist ros,  como fue e l 

caso del regist ro que llevó el invest igador tanto en el diario 

reflex ivo co mo en los regist ros de observación. 

Los elementos y descr ipc iones que se seña lan en este 

capítulo  nos indican la importanc ia que t iene la metodología en e l 

conocimiento del caso y la t r iangulación de la información para 

explicar su desarro llo y los logros que se van alcanzando , y la 

manera en que e l co lect ivo se o rganizó para tal efecto.   
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5. Presentación de la información obtenida 

En este cap ítu lo se  presentan los result ados obtenidos de 

acuerdo a la información que se recopiló durante el proceso de 

invest igació n que de acuerdo con e l aná lis is realizado dan una 

idea de lo que sucedió antes y durante el per íodo de implantación 

de l proyecto educat ivo en la escuela pr imar ia estudiada en la 

ciudad de Tuxtepec, Oaxaca. 

Condiciones de realización del proyecto educativo 

Después de que fue aceptada la so licitud para inc luir  a la 

escuela en e l P.E.C.,  los integrantes de la inst itución, el personal 

docente y d irect ivo se dedicaron  a elaborar el proyecto  que se le 

requirió ,  no s in antes ana lizar los pros y los contras de l mismo 

para que fuese valorado por las autoridades respo nsables de este 

programa. A part ir  de este momento queda claro que la 

comunidad esco lar,  princ ipa lmente directora y maest ros,  se 

invo lucraron en un proceso de cambio.   

Al jubilarse la d irectora que inic ió el pro yecto, el nuevo  

director cont inuó con  la elaboració n y aplicac ión del proyecto, 

logrando la part icipac ió n act iva de la mayoría de  los docentes,  

qu ienes no  pusieron objec ión en part icipar ,  sólo cuat ro  maestros 

manifestaron de a lguna manera no estar  de acuerdo debido  a que 

cómo ya habían escuchado comentar ios respecto a l Programa, 

tenían dudas para integrarse al t raba jo.   Situac ión que poco a 
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poco fue desaparec iendo  al observar el int erés  de  los demás 

maest ros,   lo  cua l los mot ivó a conocer  los objet ivos y la mejoría 

que se pretendía a lcanzar en e l t rabajo  educat ivo .    

Para que el cambio  se diera en la comunidad educat iva,  

después de que se convencieron de que era necesar io imple mentar 

el pro yecto e  interesados en proporc ionar precisamente una 

educación de calidad no escat imaron esfuerzos y t iempo debido a 

que la mayor parte de l proyecto lo realizaron en horas inhábiles,  

creándo les al pr inc ipio una sensac ión de sobrecarga de t raba jo 

debido a que t ienen que emplear e l t iempo que normalmente se 

dedica a act ividades personales.   

Los integrantes de esta inst itución al revisar los aspectos 

que seña la el programa para inc luir  a las escue las, tales como la 

elaboración de tablas con los resultados educat ivos a lcanzados en 

los últ imo s 3 años,  analizaro n las condiciones por las que éstos se 

habían dado en e l plantel.  

Decid ieron part icipar en la mejor ía académica de los 

alumno s de común acuerdo con e l d irector qu ien asumió la 

responsabilidad de inic iar  un proyecto y la compart ió con los 

maest ros,   quienes hicieron esfuerzo  por trabajar en co lect ivo y 

modificar la práct ica docente para reso lver los problemas 

esco lares,  pero estos primeros pasos los d ieron más por intuic ión 

y sent ido co mún que por preparació n pro fesional.  
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  Hasta ese momento cre ían que su t rabajo  era adecuado a las 

necesidades de los a lumnos. Cuando observaron que en el área de 

españo l de tercer grado los resultados mostraban at raso en 

relación con primero y segundo , la maest ra Teresa,  quien  por 

varios años ha atendido  esos grados comentó que esto “era 

consecuencia de que en tercer grado no se s igue la secuencia del 

programa que se in icia en pr imero y segundo” (Observación de la 

reunión de l conse jo técnico del 21/09/04).    

Para la imp lantación del proyecto se realizó  un estudio 

prospect ivo,  porque  con base en el anális is FODA se detectaron 

las fallas y necesidades de los maest ros en la co nducción del 

proceso enseñanza-aprend izaje,  lo que los llevó a conocer las 

condic iones de los e lementos que lo limit an y mat izan su 

desarro llo .  El estudio prospect ivo,  como mencionan Miklós y 

Tello  (2003),  se cent ra en dos planos: uno , e l que se re fie re al 

acceso  y disponib ilidad de los inst rumentos y herramientas,  en 

este caso de la inst itución, que permite  conocer los recursos con 

los que cuenta como son los planes y programas de estudios,  los 

mater iales,  los libros; y el ot ro,  que se vincula a pat rones de 

conducta prevalecientes considerando  las fo rmas de enseñanza de 

los docentes,  la funció n del d irector,  el apoyo de los padres de 

familia y el desempeño de los a lumno s, s ituac iones que 

reconocieron y al r especto el d irector actual mencionó  lo 

s iguiente:  
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En ese rubro,  los docentes se han hecho  a la idea de que 

t ienen que capacitar se,  t ienen que ser mejores maestros para 

br indar mejo res c lases y lo que a mí me ha impactado  es que 

los compañeros maest ros asisten a los cursos estata les,  

as isten a los T.G.A.,  tenemos compañeros que asisten a 

planeación en e l CAM y eso hace que se eleve la mejor la 

ca lidad de la educac ión (Entrevista A, 32D). 

Respecto a los resultados obtenidos por los maestros después 

de realizar el anális is FODA  que significó la revis ió n de 

documentos estad íst icos de los últ imos t res ciclo s esco lares para 

detectar   las debilidades y amenazas de la inst ituc ión, se comentó 

lo s iguiente: 

La verdad que fue un traba jo  arduo porque se tuvo que sacar 

toda la informació n de dos años at rás en la cual se requer ía 

de mucho t rabajo,  muchas horas de aná lis is, vimos nuest ras 

fortalezas,  cuáles eran nuest ras fortalezas,  vimo s nuest ras 

debilidades también y nos dimos cuenta de que e l t rabajo  

que nosotros realizamos en lo que respecta a escue las de 

ca lidad iba a tener repercusión en e l ámbito escolar  tanto en 

lo pro fesional de los compañeros como en e l t raba jo  en 

co lect ivo con padres de familia,  con alumnos, y más que 

nada en el personal docente que es el que se echó  a cuestas 
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este t rabajo y lo estamos llevando a cabo y lo estamos 

sacando  ade lante (Entrevist a A, 22D). 

Al verse todos los problemas,  o beneficios,  o adelantos que 

se t ienen, después de realizarse el anális is  como que cambió 

nuestra fo rma de ver los problemas o  las situaciones,  como 

que ya tene mos más armas para sacar una educació n mejor,   

para que los problemas tengan una mejor so lució n también 

(Entrevista B, 30MJ).   

Pr imero  estudiamos qué sign ifica ese anális is y después nos 

dedicamos a hacer el análisis   de la s ituación en que se 

encontraba e l aprendiza je en la escuela,  enlistamos los  

problemas de cada uno de los grupos  y vimos que el 

problema que exist ía en todos los grupos es el de no  

co mprensió n lecto ra (Entrevista D, 40XD) . 

Correspond ió al director mot ivar a los ma est ros para 

modificar e l clima existente al hacer que e llos se s int ieran parte 

de l proyecto,  porque estaban acostumbrados a l t rabajo 

ind iv idualista,  Rudduck (1991, c itado  en Fu llan y Hargreaves,  

2000),   o a la ba lcanizac ión (Fullan y Hargreaves,  2000),   es 

decir ,  integración en pequeños grupos para t rabajar co mo en el 

caso de las maest ras de pr imer grado que eran quienes se ponían 

de acuerdo  para p lanear las act ividades.   Al analizar la manera de 

relacionarse concluyeron que era mejo r tener un cambio de 

act itud para sacar avante e l proyecto,  convirt iéndose a una forma 



 86

gregar ia para organizarse.  En las ent revistas rea lizadas se 

obtuvieron datos que indican cómo fue modificándose este 

aspecto para lograr la implementac ión de l proyecto: 

La o rganizac ió n más que nada se basaba en puros t rabajo s 

indiv iduales,  no estábamos acostumbrados a t rabajar en el 

co lect ivo y por eso  hac ía que e l t rabajo que se inic ió con  

Escuelas de Calidad fuera un poquito ríspido en cuanto a la 

organización  porque los maest ros  siempre ponían de 

pretexto que los sábados y domingos eran días que ellos 

ocupaban para hacer las act ividades propias de su hogar 

(Entrevista A, 12 D).  

“Había un ambiente de poca amistad, más bien era que cada 

quien de su trabajo  a su casa y de su casa a su trabajo”  

(Entrevista B, 18 MJ) 

Sin embargo, es un proceso que no terminó debido a que los 

docentes se enfrentaron a a lgunas situaciones que hic ieron que su 

t raba jo no  se desarro llara de manera adecuada.  A pesar de tener 

el apoyo de los padres de familia,  a lgunos consideraron que era 

demasiada la carga que tenían que cumplir  porque además de la 

jornada de t raba jo tenían que emplear más t iempo para la 

organización de las act ividades y para elaborar los informes  que 

los coordinadores del programa so lic itaban a las escuelas 

inscr itas,  lo que hizo  que emplearan demasiado t iempo en el 
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aspecto admin ist rat ivo , a l respecto, en las ent revistas rea lizadas 

comentaron: 

Al pr inc ipio  como que no cre ían a lgunos los maest ros que 

fuera algo bueno, que só lo les t raer ía más t rabajo .   Los 

padres de fa milia de los grupos de los maest ros que estaban 

animados veían de buena manera que se aplicara e l proyecto 

ya que se les explicaba que los benefic iados  ser ían los niños  

y yo como Directora pensaba que era una buena oportunidad 

para hacer que la calidad de la enseñanza de la escue la 

mejorara creía que s i éramos la única escuela de la zona 

deber íamos aprovechar lo (Entrevista D, 50XD). 

Pero de a lguna manera no estaban muy confiados en que al 

implantar e l proyecto les proporcionara buenos  resultados porque 

ellos consideraban que su t raba jo no  requería de un esfuerzo 

adicional,  además s ignificaba invo lucrarse en una nueva dinámica 

para lo que ser ía necesario   adoptar ot ras act ividades y por lo 

tanto,  ded icar más t iempo considerando que de acuerdo a lo que 

estaban acostumbrados,  ser ía a lgo dist into.  Al ent revistar  a 

algunos docentes sobre el t iempo que se dedicó  a esta act ividad, 

respondieron:  

“Ya le comenté que en hora de l recreo t ratábamos algún 

asunto  de manera superfic ia l,  como para informar y después 

se dedicaba un t iempo más largo para el desarro llo” 

(Entrevista D, 32XD). 
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“Considero que es de dos a t res horas por semana contando  

el t iempo  que nos reunimos fuera de clase” (Entrevista E, 

30G).   

“De hecho poco, porque t ratamos en reuniones especiales lo 

que le corresponde al proyecto ,  es cuando  nos reunimos 

especialmente en días inhábiles o en ocasiones,  al terminar 

las clases” (Entrevista F,  28T).   

“Después de la hora de l recreo tomamos algo de tiempo para 

t raba jar con este proyecto ,   a veces  salimos hasta las 8 de la 

noche y en ocasiones dest inamos un día inhábil para realizar 

el t rabajo”  (Entrevista C, 10MN). 

Bueno a un inic io ,  cuando empezamos a ver como íbamos a 

ent rar a l proyecto,   en asambleas de Consejo  Técnico no  se 

le dedicaba ningún t iempo ya que se ded icaba a problemas 

de la escuela,  de los niño s,  de l aprendiza je y del  proyecto 

no  porque no estaban convencidos en su tota lidad de ent rar  

al pro yecto ya que para la mayor ía de los compañeros 

s ignificaba un t rabajo  ext ra  (Entrevista B, 26 MJ).  

Reuniones de Consejo Técnico Esco lar rea lizadas 

Las reuniones de Consejo Técnico realizadas en la 

inst itución tuvieron  la f inalidad de organizar las act ividades 

necesarias para la implantació n del pro yec to para lo cual 

propusieron de jar el t raba jo indiv idualista para adoptar el sist ema 
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de t raba jo co legiado adecuando las condiciones de t rabajo para 

alcanzar la calidad o exce lenc ia educat iva.   

Fue necesar io que se plat icara ampliament e para aclarar las 

dudas sobre lo que habr ía de realizarse como ¿Qué act ividades se 

implantarían? ¿Cómo se reso lver ía la fa lta de materia les? que los 

docentes tenían y en ocasio nes también e l directo r desconocía  

cual era la s iguiente act ividad a rea lizar,  acostumbrados a t ratar 

los problemas conocidos hasta antes de implantar el proyecto , se 

les dif icu ltó  el inicio ,  las reuniones mensuales eran insufic ientes 

por lo  que optaron por reunirse fuera del horar io de clases 

inc lusive sábados,  domingos o días fest ivos.  Al respecto,   la 

exdirecto ra comentó: 

Tuve que hacer las reuniones en t iempos cortos como la hora 

de l recreo  o una hora antes de sa lir de clases hasta que 

co mprendieron que era un t rabajo  de todos y que había que 

sacar lo adelante,  además e l supervisor siempre nos 

preguntaba y animaba sobre esto  (Entrevista D, 22 XD).  

Pero paulat inamente se fueron convenciendo que deber ían 

modificarse las act itudes que hasta ese t iempo habían 

manifestado  cómo el t rabajo individualist a y el a is lamiento  y las 

act ividades que t radic io nalmente rea lizaban en su grupo, con el 

apoyo  de los docentes que s í estaban de acuerdo  en part ic ipar en 

el pro yecto. El directo r pudo cumplir con los requer imientos 

inic iales de l P .E.C. porque, indu jeron a la part ic ipación a los 
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maest ros que no estaban convencidos y que manifestaban 

desconocimiento y  falta de t iempo , ta l como lo comenta la 

exdirecto ra  y e l d irector en la ent revista:  

De hecho  si,  pero aún se veía que algunos  no estaban  muy 

convencidos  de los beneficios de l proyecto.  Su 

part ic ipac ión era para cumplir con lo  o ficial y en cuando se 

les pedía que nos reuniéramos en sábado ponían de pretexto  

que era el día que ocupaban para hacer sus t rabajos,  tanto  de 

la escuela,  como las planeaciones o mater iales o los de sus 

casas (Entrevista D, 20XD). 

E l t iempo que hemos necesit ado nosotros, que hemos 

ut ilizado para t rabajar Escuela de Calidad, en cuanto  al 

Consejo  Técnico,  las tardes no nos alcanzan, e l t iempo no es 

el que requer imos, y por eso mismo hemos optado por 

t raba jar sábados  y domingos con todos los co mpañeros y 

aquí en la dirección de la escue la he mos estado  de  ocho de 

la mañana a cuat ro, cinco o seis de la tarde porque los 

maest ros ya viero n que el compromiso que ellos se fija ron al 

inic io del proyecto lo estamos cumpliendo y a mí me da 

mucha sat isfacción ya que los alumnos son los únicos 

beneficiados con el t rabajo que nosotros abordamos con e l 

proyecto escuelas de calidad (Entrevista A, 18D). 
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Forma de organizac ión de l personal docente para 

desarro lla r e l proyecto educat ivo 

Los maest ros,  reunidos en Conse jo Técnico, ana lizaron lo s 

resultados  del proceso enseñanza-aprendizaje en sus alumnos al 

tomar como referente e l aná lis is que hicie ron de los ind icadores 

educat ivos de los últ imos c iclos esco lares,  lo que les permit ió  

conocer sus fortalezas y debilidades co mo inst itució n y 

reflex ionar sobre la práct ica docente y su implicac ión en el 

proceso de enseñanza.  

Para tal efecto,  directora y docentes rea lizaron el 

diagnóst ico   de la situac ión académica considerando  los propios 

l ineamientos del P .E.C. Avocándose a analizar lo que 

corresponde a las dimensiones pedagógica,  organizat iva,  

administ rat iva y comunitaria encontraron que los a lumnos 

presentaban problemas de aprovechamiento , por lo que el 

co lect ivo docente determinó aplicar act ividades que tuvieran 

como fina lidad lograr el aprend izaje de los alumno s en el aspecto 

de comprensión lectora, del área de español,  descritas en el  

Programa Anual de Trabajo (PAT) de la escue la y que como 

requisito so licitan los coordinadores del PEC. 

-En la d imensión organizat iva consideraron la as ignac ión de 

los ro les y responsabilidades que a cada uno correspondían así 

como la interacción ent re e llos en los espacios formales que 

permit ían e l funcionamiento de la escuela y con base en esto 
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generar las condic iones part iculares para desarro lla r e l t raba jo de 

manera armó nica y eficaz.  

-La dimensión admin ist rat iva consideró la func ión del 

director como líder académico y soc ial,  el  aprovechamiento 

óptimo de l t iempo dedicado a la enseñanza y la infraest ructura 

con la que contaba la escue la para la rea lizac ión de las 

act ividades académicas.  

-En la d imensión comunitar ia y part icipació n social 

descr ib ieron y ana lizaron las caracter íst icas de la gest ión esco lar 

para reconocer cómo se enco ntraba vincu lada la escue la a l 

entorno comunitar io y fomentar la part icipació n de sus mie mbros 

en los quehaceres educat ivos.  

El proceso de liderazgo en el desarrollo del proyecto 

educativo   

Aunque el poder está re lac ionado con la func ión del 

direct ivo (Delgado, 2000),  su ejerc ic io se encuentra  según este 

autor en lo  que son las fuentes de poder,  es dec ir,  e l directo r 

puede ejercer su ro l de l iderazgo o no hacer lo,  y esto a su vez 

estará mezclado con ot ras formas de ejerc icio de poder que 

pueden ubicarse en los mandos intermedios const ituidos por 

subdirectores,  jefes de departamento o de área,  o también en 

determinado grupo de maest ros o en maest ros en part icular,  que 

ejercen control sobre otros miembros de la comunidad esco lar.  
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Entonces el poder estará determinado, conforme a la definició n 

de Gordon (1983, citada por Delgado , 2000),  por las s iguientes 

dimensiones: a) número de personas sometidas al poder de esta 

persona, b) grado de influencia que t iene el poderoso sobre los 

demás y, c)  al ámbito de influencia en donde se e jerce el poder.   

En las ent revistas realizadas se hizo la s iguiente pregunta 

¿Qué t ipo de liderazgos surgieron o  se re forzaron a través de la 

rea lizac ión de l proyecto? A lo  que se d ieron respuestas como las 

s iguientes: 

Pues s í,  porque por ejemplo en la organización se ve 

claramente quienes son los líderes ya que aunque todos 

tenemos  la posibilidad de inducir  o hablar pues no todos 

tenemos e l valo r de hacer lo y entonces ahí se ve que han 

surgido var ios compañeros que son los que toman la batuta 

para llevar el tema que les toca desarrolla r,  o  en e l aspecto 

de organizac ión, a pesar de que es el direc tor el que 

organiza,  si se ha visto que hay var ios ma est ros que son los 

que intervienen directamente para que se hagan los t rabajos 

(Entrevista B, 46MJ).  

Sí,  al principio vi cuá les eran los compañeros líderes que 

estaban d ispuestos a t rabajar para mejorar la escue la por eso  

pienso que el l iderazgo  principa l es el de l trabajo  y que me 

ayudó mucho para que los demás se integren a éste.   Había 

quienes me animaban y plat icaban con los demás para que 
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rea lizáramos el t raba jo,  inc lusive tenía compañeras que me 

auxiliaban en la elaboración de documentos que debíamos 

ent regar (Entrevista D, 58XD). 

“Me parece que todos part icipamos más,  tenemos más 

oportunidad y ent re todos decidimos lo que hay que hacer” 

(Entrevista F,  46T).  

Mira,  aquí existen var ios t ipos de líderes,  existe e l líder (al)  

que le gusta el t raba jo,  el que se preocupa porque nuest ra 

escuela brinde mejores servic io s,  exist e el  líder de las 

relaciones humanas,  aquél que s iempre procura que nuest ra 

convivencia sea mejor y en la direcció n está el líder que los 

invita al t raba jo en co lect ivo,  e l t rabajo en conjunto y que 

los invita más que nada a que su labor como pro fesores y 

co mo facilitadores de la enseñanza se avoquen a eso , existen 

varios t ipos de líderes,  ent re ellos los t res que te pude 

mencionar (Entrevista A 36 D).  

Liderazgo  del director en el proceso de cambio 

En este rubro se pudo detectar que e l director ejerce  

l iderazgo en su escuela,  busca la co mpat ibilidad y empat ía en la 

relación de los integrantes de l co lect ivo,  organiza y dist r ibuye el 

t raba jo ; desempeña su función de co nducir a los docentes para el 

logro  de los objet ivos planeados.   Tiene la  auto ridad formal,  es 

decir ,  procura mejorar el nive l de la educación en su escuela y 

apoya act ivamente e l proyecto para alcanzar el éxito porque está 
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consciente de que sus acciones l levan el mensaje de s i e l  cambio 

se está tomando en ser io y sirve para apo yar a los docentes,  tal 

como lo  indican Berman y McLaughlin (1977, citado en Fullan y 

St iegelbauer,  2004).  

Así,  la exdirectora primero y e l director después,  recurrieron 

a su conocimiento de l personal y a la experienc ia que tenían para 

mot ivar a que todos part iciparan. Se entrevistaron co n los 

maest ros de manera individual para plat icar acerca de lo  que ellos 

pensaban en re lac ión al t rabajo que se pre tendía desarro llar.   

Liderazgo  de los docentes en e l proceso de cambio 

La part icipac ión de los docentes reconocidos como líderes 

por sus compañeros  hizo  posible e l proceso de cambio porque 

con su part icipación en las reuniones,   el apoyo a los directores y 

su desempeño en éste,   colaboraron para que los demás se 

invo lucraran en el t raba jo co lect ivo .   

El proceso de cambio en la administración educativa 

de la escuela 

Cuando se habla de innovación en el ámbito educat ivo  se 

relaciona con cambio o  renovació n, es decir  algo que se modifica,  

y que en este contexto ayudará a que sea más eficiente e l t rabajo  

que se desarro lla en una inst itució n educat iva s iempre y cuando 

existan las condiciones mater iales e inst it ucio nales para lograrlo  

(Fullan y Hargreaves,  2000).  
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En los últ imos años los docentes se preocuparon por 

modificar  su forma de t rabajo mot ivados por las re formas que se 

habían dado en materia de enseñanza,  lo que los llevó a 

actualizarse para estar en cond iciones de br indar educación de 

calidad que cumpla con los requer imientos de la soc iedad actual.  

Convencido de que el proyecto era una alt ernat iva para 

mejorar la enseñanza y obtener mejores resultados educat ivos,  al  

inic iar el proyecto e l director comentó en relación a los cambios: 

Ha habido un cambio  de menta lidad ya que nos hemos 

invo lucrado todos los co mpañeros de t rabajo  como un equipo 

co mún con ideas comunes y eso ha hecho  que la convivencia 

en términos esco lares sea benéfica para la  propia inst itució n 

y para los alumnos en nuest ras aulas de clases (Entrevista A, 

14D). 

También se dio cuenta el director  que era necesar io fomentar 

el compañer ismo y el t rabajo en equipo en la escuela,  no só lo 

ent re los docentes s ino también con los padres de familia,  a 

qu ienes lograron int eresar para que part ic iparan como 

observadores en las reuniones que se realizaban  para elaborar e l 

proyecto ,  los s iguientes comentar ios que hic ieron en las 

ent revistas lo confirma: 

En pr imer lugar hay más lazos de amist ad,  hay un ambiente 

mejor,  inclusive los maest ros se at reven a part icipar más en 
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todos los aspectos,  en cua lquier aspecto hay más 

part ic ipac ión de cada uno de ellos ya sea opinando, dando 

opin iones o part icipando act ivamente (Entrevista B, 20 MJ).  

E l va lor  que lo s maest ros dan es hasta cie rto  punto ,  ¿có mo te 

podría decir?,  indescr ipt ivo,   ¿indescr ipt ivo  por qué? porque 

se han dado cuenta que con el proyecto escuelas de ca lidad, 

hemos superado var ias deficiencias,  una de ellas es el 

t raba jo en co lect ivo,  esa es una  de lo  que nosotros estamos 

orgullosos,   de que podemos decir  de que nosotros s i 

sabe mos t raba jar  en co lect ivo,  la ot ra es que la escuela en 

cuanto a ed ific io,   t iene muchas mejor ías en lo  que respecta 

a vent ilación, en lo que respecta a i luminación, en lo  que 

respecta a  las máquinas que tenemos en la direcció n las 

cuales les s irven a los maest ros para que en e llas e laboren su 

mater ial y todos los recursos necesar ios para la aplicació n de 

la metodología PRONALEES  (Entrevista A, 30D). 

Situaciones que favorec ieron e l cambio 

La s it uación que se ha presentado en la escuela pr imaria 

oficia l de turno vespert ino era una preocupación de direct ivos, 

docentes y padres de familia  desde hace mucho t iempo porque se 

había observado que los a lumnos del plantel dif íc ilmente tenían 

avances en lo que se re fiere a la comprensión de la lectura,   tal 
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como lo  indicaron los resultados obtenidos en el aprovechamiento 

esco lar en los ú lt imos cinco cic los anter io res que el personal 

docente regist ró  y como se señala en e l proyecto que realizó el 

Consejo  Técnico Consult ivo para so licitar su inc lusión en el 

P.E.C, del cual se anexa una tabla de datos en el apartado de 

Anexos,   en vir tud de que los maest ros no  disponían de recursos 

mater iales y didáct icos para t ratar  de solucionar este problema. 

Por ello,  hace 3 años la entonces directo ra y e l personal docente 

decidió  buscar a lternat ivas de so lució n y determinaron so licitar  

apoyo  a l Programa de Escuelas de Calidad 

Disposición de los directores 

Como se mencionó, desde que se conoció  que la escue la tuvo 

la oportunidad para part ic ipar en el mencionado Programa, la 

ahora exdirectora siempre mostró disposic ión e inic ió  los t rabajos 

relat ivos a éste,  a l igual que quien la sust ituyó  al ret irarse de l 

servicio  educat ivo , porque su ascenso  se debió prec isamente a 

que obtuvo e l pr imer lugar en e l concurso para se lecc ionar a l 

nuevo  d irector part ic ipando con un proyecto que fue ana lizado 

por el Consejo Técnico de la Zona Esco lar  y por lo mismo, se 

s int ió co mpromet ido a demostrar   capac idad para  conducir  una 

inst itución  porque como nuevo  director ser ía objeto de la 

observació n que hicieran los maest ros y demás directores de la 

zona en relación a su desempeño. 
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Disposición de los docentes y alumnos 

Los maest ros de grupo , al enterarse plenamente de lo que se 

requer ía para part ic ipar en e l proyecto  comprend ieron que tenían 

una buena oportunidad para desempeñar más eficientemente su 

labor educat iva t raba jando en co lect ivo y con nuevas estrategias.  

Al respecto  la exdirecto ra comentó :  

En esta escuela hay maest ros que t ienen ya  muchos años 

t raba jando y por lo  mismo, aplican la met odo logía que 

dominan,  aplican metodologías que pueden ser  consideradas 

por otros maest ros como de poca efect ividad por ejemplo ,  e l 

método ecléct ico  o el glo bal de anális is es t ructural en la 

lecto- escr itura,  pero para abat ir e l problema de la 

co mprensió n lecto ra se llegó  al entendimiento  de que  la 

metodología que puede dar mejores result ados  es la de  

PRONALEES porque ayuda precisamente a que los niños 

co mprendan lo que leen, en primero y segundo grados 

(Entrevista D, 34XD). 

Para los a lumnos fue una situació n novedosa,  porque las 

nuevas metodologías aplicadas por los docentes los mot ivaron a 

partic ipar más que antes,  con mater iales que no  habían s ido 

ut ilizados y en eventos en los que exponían lo que aprend ían. 

Este fue e l comentar io de una maest ra a l respecto : 

Bueno, pr inc ipalmente son act ividades de lecto-escr itura que 

fue al pr inc ip io,   cuando  empezamo s a hacer el proyecto ,  el 
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tema que más nos interesó por la importancia que t iene y 

entonces a esas act ividades son a las que hemos encaminado 

más, t ratamos de implementar algunas act ividades,  por 

ejemplo ,  para  leer libros,  para p lat icarlos,  para que los 

padres también se interesen  a leer y que escriban, por 

ejemplo : se han implementado también concursos en los 

salones,  de aula o a nive l escue la  (Entrevista B, 36MJ).  

E l invest igador como superviso r esco lar de la inst itución 

observada tuvo la oportunidad de rea lizar vis itas de supervis ió n, 

la normat ividad señala que deben rea lizarse cuando menos t res 

vis itas durante el c iclo esco lar pero  fue mayor el número de 

ocasiones que asist ió prec isamente para observar como se 

desarro lló  el proyecto.  

Cuando se vis itó un grupo de segundo grado se pudo 

observar cómo manipu lan los libros de la biblioteca del grupo , 

que se pudo adquir ir  gracias a l apoyo que la escuela obtuvo del 

P.E.C.: 

La maest ra les ind icó a sus alumno s que el t raba jo de  ese 

día consist ía en  buscar a lguna lectura en la que aparecieran 

las pa labras que habían  aprendido e l d ía anter ior pero sin 

escoger los libros,  ella se encargó de dist r ibu ir  los  libros de 

la biblioteca de grupo. 

Al tener los libros en sus mesitas de t rabajo rápidamente 

empezaron a ho jear los para buscar las palabras,  
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observándose que a lgunos niños encontraban además de las 

aprendidas palabras similares le yéndo las correctamente,  lo 

que s irvió  para comprobar que en realidad hubo aprendizaje.   

La maest ra comentó “Los libros que hace poco  se 

adquir ieron han s ido de gran ayuda porque permite que lo s 

niños tengan mater iales dist intos para t rabajar”  (Regist ro de 

Observac ión de l  19/09/04).  

Por lo que se considera que,  de acuerdo con Mercado (1982, 

citado en Namo de Mello,  2004) la escuela está incorporando 

socia lmente al n iño al aprender normas y formas de ordenar,  

percibir ,  de interpretar y vivir  la realidad formándo le esquemas 

de pensamiento,  sent imiento y acc ión. En la escue la pr imaria se 

pretende incorporar socialmente al niño por lo que requ iere 

aprender normas y reglas,  formas de ordenar la rea lidad, de 

percibir la,  de interpretar la y de vivir la (Mercado , 1982, c itado en 

Namo de Mello,  G.,  2004).   Esta necesidad se relaciona con la 

formación  de esquemas de pensamiento,  sent imiento  y acción.   

Part icipació n de lo s padres de familia        

Los padres de familia observaron con agrado que los 

maest ros cambiaron su forma de trabajo  porque las act ividades 

que rea lizaron hicieron que los a lumnos fueran más part icipat ivos 

e interesados en las act ividades que promovieron.  La maestra que 

se jubiló  rec ientemente,  hizo e l siguiente comentario  en la 

ent revista: 
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…y para los padres de familia ,  tuve la oportunidad de tener 

una reunión con ellos antes de inic iar el proyecto  y en un 

pr inc ipio ellos como que dudaban de que nos fueran a dar  el 

dinero o que fuera benéfico para los niño s,  algunos lo 

rec ibieron de buen agrado  y dijeron que s i era para 

mejoramiento que nos iban a apo yar,  después cuando  

ent ramos al pro yecto,  los padres que estaban dudosos 

escucharon el in fo rme que les dimos de lo que se había 

hecho , tuvimo s e l apoyo de la mayor ía de padres de fa milia 

y e llos se mostraron mu y  co ntentos (Entrevista  B, 38MJ).  

Formas de res istencia detectadas 

Cuando e l personal docente se enteró de que la escuela  era 

la única de la Zona Esco lar  que había obtenido la oportunidad 

para part ic ipar en el PEC mostraron c ierta res istencia porque no 

estaban enterados cuá les serían las act ividades que habrían de 

desarro lla r para cumplir con éste.   La directora informó que se 

deber ía elaborar un proyecto  para mejo rar la ca lidad de la 

educación con  la part ic ipac ión de todos y que la autoridad 

educat iva apoyar ía para desarrollarlo  med iante la const rucción de 

un nuevo modelo  de gest ión esco lar que permit iera la 

t ransformación la cultura organizac ional y el func ionamiento de 

las escuelas públicas y para e llo  era necesario  superar los 

obstáculos que los integrantes de la comunidad esco lar detecten.   

No muy convencidos,  cómo señaló en la ent revista la exdirectora, 
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se dieron a la tarea de conocer los objet ivos del programa y ya 

enterados,  decid ieron part ic ipar.   

Incert idumbre al inic io  del proyecto   

E l clima organizacional de una inst ituc ión educat iva se 

considera como un e lemento determinante  para e l desarrollo de 

las act ividades (Namo de Mello , 2004),  para lograrlo ,  el persona l 

docente y d irect ivo de este estudio de caso tuvieron que 

reflex ionar sobre e l t ipo de organizac ión existente en el p lante l y 

qué hacer para generar un adecuado  clima  de t rabajo que les 

permit iera a lcanzar los objet ivos propuestos.  

Aún cuando exist ía resistenc ia al cambio porque los 

maest ros consideraban que el proyecto era algo difíc il de lograr 

al no co mprender  exactamente en  qué consist ía,  se empezó a 

analizar lo que iban a rea lizar con sus a lumnos, cómo se 

organizar ían para t raba jar,  pero principa lmente qué t iempo iban a 

emplear para efectuar las reuniones,  elaborar mater iales y aplicar 

las act ividades.  

Por ot ra parte,  los maest ros manifestaron desco nfianza 

respecto a los resultados,  además op inaron que los har ía t raba jar 

más del t iempo establec ido, aunado a esto,  veían que la  

inst itución carecía de los recursos didáct icos necesarios para 

rea lizar act ividades dist intas a las que estaban acostumbrados y 

desconfiaban de tener una buena direcció n que los  encauzara.  La 

exdirecto ra comentó al respecto: 
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Al pr inc ipio  como que no cre ían a lgunos los maest ros que 

fuera algo bueno, que só lo les t raer ía más t rabajo .   Los 

padres de fa milia de los grupos de los maest ros que estaban 

animados veían de buena manera que se aplicara e l proyecto 

ya que se les explicaba que los benefic iados ser ían los niños  

y yo como Directora pensaba que era una buena oportunidad 

para hacer que la calidad de la enseñanza de la escue la 

mejorara creía que s i éramos la única escuela de la zona 

deber íamos aprovechar lo (Entrevista D, 50XD). 

Pero no sólo exist ía buena disposición, también se observó 

que de parte de algunos docentes había inconformidad para que se 

partic ipara en e l proyecto, en una de las ent revistas realizadas a l 

preguntarle a un maest ro por qué no estaba convencido de 

partic ipar en el proyecto ,  se registró el  siguiente comentar io: 

Bueno, por var ias razones,  una de e llas es que veía e l PEC 

co mo un inst rumento del gobierno para hacernos t raba jar 

más hac iéndo nos creer que a l part icipar la escuela sería 

beneficiada con materia les para t rabajar,  ot ra razón es que la 

Secció n ( sind ical) ,  ent re sus acuerdos rechaza al PEC por lo 

mismo y la ot ra es que se nos ped ía que t rabajáramos en 

horas y días inhábiles que nosotros ocupamos para rea lizar 

nuestras act ividades,  inc luyendo las de la escuela (Entrevista 

E, 8G).   
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 Tres maestras no estaban de acuerdo en desempeñar la 

Comisión técnico-pedagógica porque es la que auxilia en la 

coordinación de las act ividades del Proyecto de Escuelas de 

Calidad, argumentaron que no vivían en la  ciudad y que lo s 

días inhábiles los ocupaban en act ividades personales y les 

ser ía difícil cumplir ; las apoyaban  dos maest ras con las que 

tenían amistad desde hace var ios años,  desde antes de que 

llegaran a esta escuela.   El d irector,  para so lucionar la 

s ituac ión,  convino  con e llas que,  en caso de que no fuera 

posible la as istencia de las t res en días inhábiles,  podrían 

turnarse y una de e llas podr ía tomar no ta de lo que deber ía 

hacer la comisión para realizarla después (Reunión de 

Consejo  Técnico de l 8/08/05).  

E l miedo al cambio 

El temor de los docentes se cent raba en el hecho de que la 

mayor ía de e llos no conocía las nuevas metodolog ías para la 

enseñanza debido a que e l traba jo en doble turno , en  escuelas 

particulares por la mañana y en la escuela  pública por las tardes,  

no  les permit ía enterarse de las técnicas actua les para conducir  el 

proceso enseñanza-aprend izaje,  lo que los hac ía sent irse 

inseguros.  Con su inclusión en el proyecto,  los docentes hic ieron 

lo posib le por asist ir a cursos y talleres de  actualización, además 

de los que se implementan de manera o fic ial,  lo s que se ofertan 

en el Centro de Atención a Maest ros los fines de semana,   con la 
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finalidad de tener más e lementos de apoyo para realizar las 

act ividades en el sa lón de clases.  A esto se agrega la fac il idad a 

contar con información  debido al acceso que tenía la  escuela por 

contar con Internet .  

 En la vis it a de supervisión que se realizó  a la escuela para 

observar el desempeño de los alumnos al t rabajar en la 

computadora se percató que para los docentes no  era difíc il e l 

manejo de esa  herramienta,  tomaban con mucha segur idad e l 

mouse ,hacían dibu jos con e l programa Paint,  los co lo reaban y 

les ponían textos; también aprend ieron manejar el procesador de 

textos del programa Word pero lo que más agradó fue constatar  la 

atenc ión que ponían cuando se explicaban las c lases de 

matemát icas ut ilizando programas didáct icos (Reg istro de 

Observación del 28-09-05) 

Impacto de la implantación del  proyecto 

Las inno vaciones  en las escue las se realizan genera lmente 

después de que se hace un aná lis is  acerca de la e fect ividad  de 

éstas y diseñan sus propios proyectos,  debido a que los que en 

ellas t rabajan conocen o ent ienden cómo podría funciona me jor la 

innovación en la práct ica (Fullan y St iege lbauer,  2004),  pero el 

impacto  y sus resultados se observarán durante e l proceso  de 

implementac ión del proyecto para lograr el cambio ,  en los 

usuario s de l servicio educat ivo y la comunidad.  
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Como todo proyecto de innovación, el que la inst itución 

puso en práct ica como alternat iva para mejorar la enseñanza 

presentó dificultades para que fuera aceptado  por los integrantes 

de la comunidad educat iva porque no se comprendía con exact itud 

el a lcance que este tendr ía,  pero  al lograr e l invo lucramiento de 

todos se logró  inic iar e l ca mbio en la forma de enseñanza 

pr inc ipalmente.  

En los docentes 

También se pudo  observar qué adecuaciones rea lizaron los 

maest ros de grupo a las dist intas act ividades que fo rmaron parte 

de l proceso  educat ivo como resultado de la aplicac ión de l 

proyecto  y las objeciones o  resistencias que presentaron los 

dist intos elementos de la comunidad educat iva al interactuar  para 

el logro del cambio. 

Se modificaron a lgunas práct icas metodológicas del personal 

docente en la conducción del proceso enseñanza aprendiza je para 

subsanar las fa llas que de acuerdo con el anális is rea lizado 

encontraron y que fueron analizadas para adaptarse en cada uno 

de los grupos,  el director comentó lo sigu iente: 

Todos los docentes en genera l,  los t rece g rupos part icipan 

con este proyecto ya que en los t rece grupos se ve la 

producción de textos,  llámese cuentos,  llámese le yendas,  

ellos aplican sus contenidos, los correlac ionan, los aplican y 

los alumnos en general hacen sus exposiciones de t rabajo y 
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estamos ahorita en plát ica con lo s compañeros para ver s i 

podemos sacar una gaceta propia de la escue la en donde 

salgan a relucir  todos esos t raba jos que los maest ros han 

implementado en el proyecto escuelas de ca lidad que es la 

defic ienc ia en la comprensió n de la lectura (Entrevista A, 

28D). 

También se observó que en la escuela se efectuó un mini 

foro   en el que part ic iparon a lumnos de segundo , tercero y cuarto 

grados con el tema “La part icipació n de los n iños para mejorar e l 

medio ambiente” conducido por e llos mismos, en e l que 

rea lizaron preguntas re lac ionadas con el tema a sus co mpañeros y 

que fueron respondidas con coherencia logrando mantener  

int eresados a los part ic ipantes,  aqu í los profesores só lo fueron 

observadores de la act ividad, tal como se registro en la 

observació n del 20/05/05.  

En los alumnos 

Ellos como pr inc ipales benefic iar ios del proyecto de 

innovación  muest ran mayor interés en par t ic ipar porque las 

clases se han vuelto más mot ivadoras e int eresantes 

pr inc ipalmente las de exposic iones de e llos mismos ante un grupo 

de compañeros o en las que ut ilizan la co mputadora.  As í se 

manifestó en la ent revista que se realizó a una maest ra: 

Sí,  ya los niños,  antes era más t ímidos,  inclusive no 

teníamo s las computadoras,  no teníamos libros,  ahorita ya 
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hay niño s que se int eresan por venir  a pedir  un libro o 

plat icar de lo que ellos ven en la computadora,  inclusive ya 

plat ican de Internet  o sea,  de temas que antes ellos 

únicamente lo ve ían en la calle y ahor ita no porque tenemos 

aquí en la escuela,  inc lusive e llos hablan ya del proyecto  

también (Entrevista B, 32MJ).   

En los padres de familia 

Los padres de familia manifestaron agrado  por la forma en la 

que ahora se condu jeron las act ividades esco lares.  También se 

regist ró el dato que disminuyó e l número de a lumnos que se 

cambiaron de escuela debido  en parte a que en esta escuela se 

contaba con los recursos didáct icos necesarios para el 

aprendizaje,  lo cua l no sucedía antes.   En los últ imo s dos c iclos 

esco lares ha aumentado el número de a lumnos que se at ienden por 

grupo.  Y como referencia e l directo r comentó lo siguiente: 

En la comunidad ha influido porque los padres mismos, nos 

hacen promoción en cuanto  a la calidad que br indamo s aquí 

en la escuela…, en cuanto a la calidad educat iva,  aparte de 

los programas en los  que  hemos partic ipado ya sea dentro y 

fuera de la ciudad, hemos part ic ipado en programas 

socioculturales y esto  hace que nuest ra escuela como una 

alternat iva más de educación nos ubica como una de las 

mejores de la ciudad (Entrevista A, 34D).   
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En e l director 

Después de haber salvado las dif icultades que se presentaron 

para iniciar  el proyecto de innovación, e l director dir igió  sus 

act ividades a mantener  lo que se logró  con la f inalidad de 

impulsar  la ca lidad de la enseñanza vigila ndo que e l proceso  

educat ivo tenga la atención y apoyo de los  docentes para que lo 

que se logró cont inuara proporcionando los elementos necesario s 

para el logro  del cambio educat ivo. 

La opinión a l r especto la manifestó cuando se le ent revistó: 

Estamos hablando de un  t rabajo en co lect ivo y el t rabajo en 

co lect ivo es lo que requ iere,   la part icipación de todos los 

co mpañeros maest ros,  hay excepcio nes como en todos los 

casos pero el mismo grupo  at rae a los compañeros a que se 

int egren a l trabajo  ya que el benefic io es para todos los 

maest ros,  e l benefic io es para todos los a lumnos, e l 

beneficio es para todos padres de  familia y los propios 

maest ros  han integrado a los compañeros que por uno u ot ro 

mot ivo no  han quer ido  invo lucrarse al cie n por c iento en este 

t ipo de t raba jo (Entrevista A, 44D). 

Así,  en este capít ulo  se presenta la información recabada 

para analizar e l proceso de innovación efectuado  en la inst ituc ión 

educat iva en la que part iciparon todos los int egrantes con la 

f inalidad de imple mentar un cambio que coadyuvara a e levar la 
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calidad en la educación que en ésta se imparte en benefic io  de la 

comunidad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 112

6. Análisis de la información 

En e l presente cap ítulo se realiza un aná lisis de la 

información obtenida a t ravés de regist ro  de observac ión, de las 

ent revistas,  del anális is de documentos esco lares y de las minutas 

de las reuniones de consejo  técnico esco lar.  El procedimiento de 

anális is se basa en la t r iangu lación de d icha información con la 

información teórica so bre las categorías establec idas para este 

caso.  

Las inno vaciones  en las escuelas se realizan genera lmente 

después de que se hace un aná lis is  acerca de la e fect ividad  de 

éstas y diseñan sus propios proyectos,  debido a que los que en 

ellas t rabajan conocen o ent ienden cómo podría funciona me jor la 

innovación en la práct ica (Fullan y St iege lbauer,  2004),  pero el 

impacto  y sus resultados se observarán durante e l proceso  de 

implementac ión del proyecto para lograr el cambio ,  en los 

usuario s de l servicio educat ivo y la comunidad.  

Para que se produzca una innovación que repercuta en las 

inst ituciones y br inde beneficios a los dest inatar ios,  es necesar io 

que sea pro movida y desarro llada por un colect ivo (González,  

1991, citado en Antúnez,  1998) porque al hacerse de manera 

ind iv idual no se modificar ía la act iv idad de la inst ituc ión, se 

requiere del esfuerzo conjunto para que exista un desarro llo  de la 

inst itución así como de las personas que la integran (Fu llan y 

St iegelbauer,  2004).  
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Este proceso de cambio necesariamente debe  cumplir con 

las t res fases que la mayor ía de los invest igadores consideran 

para que se lleve a cabo , Berman y McLaughlin,  1978 (c itado en 

Fullan y St iegelbauer,  2004) y que son: 

Fase 1.  Inic iac ión, movilización o adopción. 

Fase 2.  Implementació n o uso inic ia l.  

Fase 3.  Cont inuación, incorporación, rut inización o 

inst itucionalización.  

Análisis de los esti los de liderazgo detectados 

           En e l plante l como inst itución o ficial e l liderazgo le 

corresponde formalmente al director,  porque es el responsable de 

la admin ist rac ión esco lar para l levar a cabo los propósitos que 

seña lan lo s programas que diseña la Secretaría de Educación 

Pública; aunque e l l iderazgo no  siempre es e jercido  únicamente 

por él.  

Así,  puede darse e l caso de líderes informales cuyo ámbito 

de influencia sea elevado , representados en la f igura de un 

maest ro o,  en contraparte,  puede suceder que un directo r tenga un 

ejercicio  del poder limitado, basado fundamenta lmente en la 

func ión de l cargo que se le ha confer ido, co mo se detectó en las 

ent revistas al dar respuesta a la pregunta: ¿Qué t ipos de liderazgo 

han surgido o se han re fo rzado  a t ravés de la realización del 

proyecto? A lo cua l se dieron respuestas que re fle jan que e l 

liderazgo en una inst itució n educat iva de l nive l primar ia como la 
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que se invest igó,   no sólo lo t iene  quien la dir ige s ino también a  

los docentes.   Como lo demuestra el co mentar io de una maest ra 

ent revistada: 

Pues s i,  porque por ejemplo en la organización se ve 

claramente quienes son los líderes ya que aunque todos 

tenemos  la posibilidad de inducir  o hablar pues no todos 

tenemos e l valo r de hacer lo y entonces ahí se ve que han 

surgido var ios compañeros que son los que toman la batuta 

para llevar el tema que les toca desarrolla r,  o  en e l aspecto 

de organizac ión, a pesar de que es el direc tor el que 

organiza,  si se ha visto que hay var ios ma est ros que son los 

que intervienen directamente para que se hagan los t rabajos 

(Entrevista B, 46MJ).  

Observándose con este comentar io que e l director cumplió  

con sus funciones de organizador y permit ió también el 

surgimiento de l l iderazgo de los docentes,  acercándose al director  

de est ilo int erpersonal,  que menciona Ball (1994) en tanto 

fomentó las relaciones personales y el contacto cara a cara.  

Director de la escuela 

Con la intenc ión de co nt inuar  con la  implementación del 

proceso de cambio y conociendo las carac teríst icas de los 

docentes del plantel,  e l directo r cont inuó con  las act iv idades 

inic iadas por la directo ra,   que propic iaron la part icipación de 

todos los elementos  debido a que  e l proyecto no  estaba 
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considerado para efectuarse co mo una act ividad o ficia l 

obligatoria,  s ino que debía ser sujeto  a la consideración de todos 

los integrantes para realizar lo.  

En este aspecto y en concordancia con lo que  LaRocque y 

Co leman (1989, c itados en Fullan y St iege lbauer,  A.,  2004) 

mencionan,  el papel que los directores  realizaron para hacer 

posible el cambio los ubicó  como facilit adores de la innovación, 

es decir ,  promovieron  el cambio  de act itud de los docentes e 

indujeron la part icipació n en co lect ivo.   

La d irectora  que inició este proyecto comentó respecto a la 

decis ión de efectuar lo: 

Bueno, el Supervisor  nos informó en una reunión de Consejo 

Técnico  de Zona que a la Jefatura de Sector llegó  la 

convocatoria para que se inscribie ra una escuela por zona y 

co mo e l  Sector t iene 6 zonas serían 6 las escuelas inscr itas 

para que en esa etapa se considerara como a 24 escuelas en 

la región ya que aqu í en la región de Tuxtepec ha y 4 sectores 

(Entrevista D, 6XD). 

E l director que lo  cont inuó estaba consciente de que tenía un 

reto para demostrar  su efic iencia en la conducción de la 

inst itución, con la dif icult ad de que el t raba jo iniciado no  tenía la 

aceptació n  total de l personal,  por lo que tuvo  que dialogar 

ampliamente con los maest ros y hacerles ver  las venta jas que 



 116

tendr ían a l poner en marcha e l proyecto,  es dec ir ,  estuvo abierto a 

las nuevas ideas que se presentaron para que el cambio generara 

una nueva cultura en la inst ituc ión (Reg ist ro  de observac ión,  

12/05/03),  con esto,  en concordancia con lo que mencio na 

Robbins,1996 (c itado en Fullan y St iegelbauer,  2004),  most ró 

habilidad para buscar y cumplir con las diversas s ituaciones que 

demandaba  su contexto .  En este sent ido,  y de acuerdo  con los 

t res t ipos de liderazgo que seña la Ball (1994),  se ident if icó que 

de acuerdo  con las caracter íst icas observadas el est ilo de l  

director de la inst itución puede defin irse como in terpersonal  

po rque se basó en las re laciones  personales y en el contacto  cara 

a cara con lo s integrantes de la inst itució n para inducirlos a 

partic ipar,  pero no sólo este est ilo  se detectó,  el mismo autor 

menciona que hay d iferentes mezclas de est ilos  que pueden 

adoptarse de acuerdo con el problema y el  contexto.  

Por lo anter ior ,  también en e l director  de l plantel se 

observaron act itudes que corresponden a l estilo admin istrativo  al 

considerar la est ructura formal de la organizac ión para tomar 

acuerdos y definir  las preocupaciones educat ivas de la escue la,  

estableciendo  metas y objet ivos que son reg ist rados para 

posteriormente eva luarse,  co mo lo  mencionó una maest ra de 

nuevo  ingreso en el plantel al ser ent revis tada:  
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Bueno, aquí la func ión del directo r es o rganizar    

pr inc ipalmente a los maestros,  checar el avance del proyecto 

e invitarnos a que cont inuemos t rabajando” (Entrevista C, 

30MN). 

E l est ilo  político  antagónico  del d irector  se observó 

precisamente cuando persuadió y convenció med iante el d iá logo  a 

los docentes indec isos para que part iciparan en el pro yecto.  Por 

esto,  no  se pudo ident if icar un est ilo puro  en e l directo r sino una 

mezcla de los tres,  como menciona Álvarez (2001) porque es e l 

resultado del t ipo de inst ituc ión en la que se desempeña, de los 

objet ivos mediatos e inmediatos a lograr,  de su cultura,  de su 

ideo logía y de las caracter íst icas personales de los directores que 

las lideran.  

Este est ilo se acerca más a l del director de la escue la que se 

invest igó porque  los maest ros ya tenían un est ilo  de t raba jo 

adquir ido a t ravés de los años de servicio docente y a a lgunos les 

parecía difíc il cambiar lo ,  era necesario  que se convencieran de 

que con el proyecto de innovación tendrían buenos result ados,  y 

en eso enfocó su experiencia.  

Al inic iar  sus labores en ese plantel,  e l nuevo director 

observó que var ios maest ros de grupo realizaban las act ividades 

con sus a lumnos como t radic ionalmente se  hac ía: ello s exponían 

y lo s alumno s escuchaban, en los grados de tercero a sexto les 
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dictaban resúmenes y en los cuadernos de los niños de pr imero y 

segundo todavía llenaban las ho jas con frases repet idas (planas).  

Por ot ro lado, las relaciones ent re docentes no eran muy 

afect ivas,  l legaban a sus au las y pocas veces intercambiaban 

opiniones relac ionadas con e l trabajo docente,  só lo en las 

reuniones de conse jo técnico  opinaban acerca de las act ividades 

que se rea lizar ían y escogían la comisión que les correspondía 

dese mpeñar.   Esto era lo que tenía que cambiar.    

Docentes 

E l liderazgo de los docentes desde e l punto  de vista 

educat ivo  se determina por las act itudes  que los docentes 

manifiestan ante determinada s ituac ión y por las act ividades que 

rea lizan para apoyar y persuadir  al co lect ivo.  El papel que ellos  

dese mpeñaron en e l proceso de innovación fue determinado por 

sus caracter íst icas personales,  mismas que les permit ieron 

rea lizar las acciones necesar ias para interactuar  con los demás y 

persist ir  en el esfuerzo que se requ iere para efectuar una 

implementac ión con éxito,   (Huberman, 1988; Hopkins ,1990 y  

McKibb in y Joyce,  1980, citados en  Fu llan, y St iegelbauer,  

2004).  

 En e l caso invest igado  t res de las docentes tuvieron un 

papel re levante para inducir  el cambio de act itud de los 

profesores que al in ic io no  demostraron interés en el proyecto  de 

innovación; en ellas se apoyó  la directora y después el d irector 
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que la sust ituyó, tal como lo manifestó el director al 

ent revistárse le: 

Ha habido un cambio  de menta lidad ya que nos hemos 

invo lucrado todos los co mpañeros de t rabajo  como un equipo 

co mún con ideas comunes y eso ha hecho  que la convivencia 

en términos esco lares sea benéfica para la  propia inst itució n 

y para los alumnos en nuest ras aulas de clases (Entrevista A, 

14D). 

Para esto también se consideró  que e l estado  psico lógico al 

haber un cambio de act itud de los docentes,   les permit ió  realizar 

las acciones para  lograr el aprend izaje soc ial a l intercambiar 

ideas con sus co mpañeros,  as í co mo tener apoyo y sent imientos 

posit ivos acerca de su t rabajo (Lit t le,  1982; Mort imore,  1988 y 

Rosenho ltz,  1989;  citados en Fullan y St iege lbauer,  2004).   

Pero para a lcanzar las metas no  importa el tamaño  de la 

inst itución o si es primar ia,  secundar ia,  preparatoria o 

univers idad, ya que los cr iter ios que se ut ilizan se aplican de la 

misma forma si la inst itució n es pequeña, mediana o grande, lo 

importante es que ésta determine cuá les metas deberán a lcanzarse 

considerando los va lores de la cultura o rganizacio nal de la 

inst itución y de sus procesos,  ta l como se explica en e l modelo de 

Malco lm Baldr ige,  que además permite ident ificar las áreas 

crít icas y proporc iona un marco de referencia para establecer un 
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plan de desarro llo de una cultura de calidad considerando una 

ser ie de valores y de conceptos vita les para la inst itución como 

liderazgo vis io nar io,  la educac ión centrada en el aprendizaje,  e l 

aprendizaje individual e inst itucio nal,  la valoración de los 

profesores,  el enfoque hacia el futuro,  y la administ rac ión para la 

innovación, ent re ot ros (Millán,  Rivera y Ramírez,  2002).   

Consideraciones en torno al proceso de cambio 

educativo observado 

Existen interacc iones que se manifiestan en la inst ituc ión 

para crear un ambiente cordial y act ivo  dentro de un contexto 

bien est ructurado que se ha caracter izado por el enfoque que se 

da a las relaciones ent re sus integrantes con flexibilidad, 

cohesión y orden para dar como resultado un buen rendimiento 

académico y consegu ir los propósitos pretendidos (Hawley, 1983, 

citado por Yelow y Weinstein,  1997) ;  entendiéndose con esto a 

la act itud de los integrantes de l co lect ivo para comprender las 

caracter íst icas individuales,  sumar esfuerzos en determinada 

dirección con clar idad en las ideas y t rabajar conjuntamente hacia 

sus metas comunes 

 El cambio  se dio  debido a l esfuerzo conjunto para lograr lo  

pr inc ipalmente de los integrantes de la comunidad educat iva y 

como respuesta a los resultados obtenidos en e l aná lis is que 

hic ieron de la s ituac ión educat iva preva leciente en la inst itució n, 
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mismo que les indicó  la necesidad de realizar un cambio  para 

lograr la ca lidad de la enseñanza en la institución, para lo cua l 

fue re levante e l contexto del Programa de Escuelas de Calidad. 

Al hacer la pregunta ¿Ha cambiado la ca lidad de la 

enseñanza como consecuencia de la ap licac ión de l proyecto? en la 

ent revista rea lizada al director se regist ró  lo siguiente:  

Definit ivo,  definit ivo,  ya que los maest ros se han dado 

cuenta de que la calidad de la educació n no est r iba en cómo 

está e l edificio  esco lar,  s ino que la calidad la brindamos 

nosotros como maest ros,  la ca lidad la reciben nuest ros 

alumno s y la ca lidad se refle ja cuando nuest ras inscr ipcio nes 

han aumentado  ¿por qué? Porque precisamente nuest ras 

inscr ipc iones han au mentado por la calidad del servic io que 

nosotros ofrecemo s a la co munidad en general  (Entrevista 

A, 24D). 

Condic iones que favorecieron el proceso de cambio  

La d inámica ap licada, la necesidad de cambiar,  el contexto 

esco lar  y la exper ienc ia de los docentes fueron los factores que 

determinaron la implantació n del proceso de cambio.   

Para realizar lo consideraron, como mencionan Fu llan y 

St iegelbauer (2004)  los e lementos que se relac ionan con las 

caracter íst icas del proyecto de innovación como:   

-Tamaño , en e l que ana lizaron a quienes estar ía d irigido. 
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-Comple jidad,  para saber si tenían los conocimientos y 

condic iones necesarios en el manejo de las d inámicas propuestas.  

-Obligatoriedad, porque a l estar  de acuerdo todos los 

int egrantes de la inst itució n y regist rar lo co mo proyecto,  se 

compromet ieron a l levar lo a cabo y,  

 -Fact ibilidad de l programa,  que se re fir ió  a la posibilidad 

de realizar lo con la part icipación de los invo lucrados en la 

implementac ión. En re lació n a la pregunta sobre las condic iones 

de la escuela para part icipar en el pro yecto, una maest ra que 

estuvo de acuerdo desde e l in ició comentó: 

…pero aún se veía que a lgunos  no estaban  muy 

convencidos  de los beneficios de l proyecto.  Su 

part ic ipac ión era para cumplir con lo  o ficial y en cuando se 

les pedía que nos reuniéramos en sábado ponían de pretexto  

que era el día que ocupaban para hacer sus t rabajos,  tanto  de 

la escuela,  como las planeaciones reunir  o mater iales o  los 

de sus casas (Entrevista D,  20XD). 

Pero la act itud que seña la la maest ra cambió cuando  los 

docentes conocieron qué se pretendía con e l proyecto y cuál ser ía 

su aportación como integrantes de la inst it ució n, poco a poco se 

convencieron de que era necesario  emprender ot ra forma de 

t raba jo en beneficio de sus a lumnos y de e llos mismos. Una 

maest ra co mentó al ser ent revistada en relación a los benefic ios 

que co mo docentes se habían o btenido: 
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Creo que la mayor ía de los compañeros se mostraban 

apát icos para actualizarse,  en cambio ahorita,  s i no van a 

cursos especia les de actualizació n, cuando  menos ya acuden 

a los que organiza la supervis ión o se interesan por 

preguntarnos a los que s i acudimos, entonces creo que si ha 

repercut ido  de manera favorable (Entrevis ta B, 40MJ).  

Por ejemp lo,  una de las act ividades que más han s ido 

modificadas es la forma de ver el papel del maest ro , antes 

s implemente “soy e l maest ro”,  “hagan esto y punto” ahorita 

ya no porque más bien  ya somos asesores,  ya vemos que los 

niños t rabajen con libros,  con mater iales,  para que ello s 

vayan descubr iendo  sus errores y a l mismo t iempo vayan 

ap licando los conocimientos que ello s adquieren (Entrevista 

B, 34MJ).  

Cambios generados en la administ ració n educat iva de la 

escuela invest igada 

En referencia a una inst itución educat iva,  los elementos 

cuyo funcionamiento es necesario regular  son: los equipos,  

cargos,  servicios y órganos de gobierno que forman parte de la 

est ructura formal y que debidamente art iculados a lcanzarán los 

propósitos planteados (Antúnez,  1998); pero también existe una 

est ructura informal que puede lograrlos,  como es e l caso de la 

organización de los docentes que preva lece al int erio r del cent ro 

de t raba jo cuando  se ident if ican con los propósitos y la direcc ió n 
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a través del trabajo co leg iado, adecuando las condic iones de 

t raba jo para alcanzar la calidad o exce lenc ia educat iva por med io 

de la capacitac ión para alcanzar la pro fesionalización 

Antúnez (1998),  al refer ir se a los cent ros esco lares como 

organizaciones,  menciona que requ ieren  de determinada 

organización y dist intos roles para consegu ir los objet ivos,  en e l 

caso que se invest igó,  la organizac ión con la  que se contaba 

permit ió la consecución del objet ivo a l int egrarse todos los 

profesores en el t raba jo co lect ivo y con la f ina lidad de modificar  

su práct ica docente,  a l respecto  el director comentó : 

E l seguimiento se controla a base de la documentac ión que 

nosotros presentamos en el departamento de escuelas de 

ca lidad en la cua l ellos nos so lic itan las metas,  las 

act ividades y los recursos que nosotros vamos a ut ilizar para 

la implementación del proyecto ,  en las metas fijamos lo que 

nosotros queremos  abat ir  co n las act ividades que marcamo s, 

en este caso  nuest ra función princ ipa l es que e l alumno de 

toda la inst itució n comprenda lo que lea,   en base a esa 

co mprensió n nosotros tenemos una ser ie de act ividades que 

tenemos que implantar para a lcanzar esa comprensión de la 

lectura (Entrevista A, 40D). 
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Aplicando la est ructura existente,  e l directo r como elemento 

clave para e fectuar el cambio logró incorporar a todos los 

int egrantes de la escuela para e fectuar el proceso de innovación, 

porque cuando se hizo cargo de la escuela  t res de los maest ros 

mostraban apat ía para part icipar pero a l implantarse el proyecto  y 

observar que los demás realizaban las act ividades que se 

planeaban en e l conse jo técnico,  también se decidieron a hacerlo.  

E l proceso de cambio en la cu ltura organizacional 

Si bien cambio  educat ivo  implica cambio  en la práct ica 

(Fullan y St iegelbauer,  2004) los docentes  no estaban muy 

convencidos porque de ent rada tenían que realizar un estud io que 

les pareció abrumador,   analizaron  los resultados obtenidos en 

los t res últ imos cic los esco lares en el aprovechamiento  esco lar 

anotando las ca lificac iones por grado y asignatura,  sacaron 

porcenta jes de a lumnos de acuerdo a la calificación,  y de éstas 

sacaron los porcenta jes de las calif icac iones en interva los de 5-

6,7-8 y 9-10  además de los datos estadíst icos de inic io y f in de 

cic lo  considerando alumno s de nuevo ingreso ,  re ingreso,  

existencia,  aprobados y reprobados con lo s respect ivos 

porcenta jes para sustentar  la viabilidad de la inclusión en el 

Programa, y en su Informe de Result ados (Plan de Trabajo de la 

Escuela,  p.  52).  
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Esta act ividad los ocupó durante dos meses y medio en 

horario ext rac lase só lo para inic iar  el proyecto, pero sabiendo  

que un proceso de cambio  no se realiza en corto t iempo,  el 

t raba jo deberá extenderse  en los sigu ient es 3 ó  5 años  o  más en 

caso de ser necesario  (Fu llan y Park,  1981 y Locks,  1977, cit ados 

en Fullan  y St iege lbauer,  2004),  en e l caso de la escuela se 

considera que en los próximos t res años se verán los resultados 

de la aplicac ión del proyecto,  además los  docentes 

comprendieron que para implementar el proyecto darían más del 

t iempo dedicado a la jornada de c lases.  

E l t raba jo del d irector está relacionado  con la capac idad de 

organización, est imulac ión a la part ic ipac ión, coordinación y 

gest ión,  y  co mo señala Medina (c itado  por De Vicente,  2001),  

debe d irig ir  su esfuerzo para generar un ambiente democrát ico 

donde la toma de dec is iones tenga el consenso de los integrantes 

y conociendo las inc idencias para la me jo ra integral de la 

escuela.  En este sent ido ,  el director  observó e l t rabajo que los 

docentes desempeñaban y  comentó en la ent revista rea lizada: 

Cada quien t raba jaba de manera indiv idual inclusive n i los 

maest ros de grupos parale los se ponían de acuerdo para 

t raba jar,  ya sabe que en las escue las donde existen dos o t res 

grupos del mismo grado los maest ros se reúnen para t ratar  de 

t raba jar al parejo con los mismos contenidos y hacen e 

int ercambian materia les (Entrevista D, 25E).  
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 La primera responsabilidad del d irector como líder fue 

defin ir la realidad  que vivían (Pree,  c itado  en Senge, 1999) para 

conminar los al cambio  y que sus subordinados vieran la realidad 

de una forma más prec isa para que la encararan con una 

perspect iva diferente,  es dec ir ,  que estuvieran consc ientes de lo 

que sucedía en su contexto, como lo que se observó  en una 

reunión en el plantel:  

Al comentar e l directo r de la escuela en una de las  

reuniones de conse jo técnico  que llevó a cabo, que las 

planeaciones didáct icas las revisar ía cada lunes a l inic io de 

clases y los maest ros deber ían inc luir  los números de las fichas 

de act ividades que se realizarían en español y matemát icas,  una 

maest ra de pr imer grado le comentó que no era necesar io porque 

la metodología que ella aplicaba no necesitaba de esos apoyos,  

que ella elaboraba sus prop ios materia les.  

Un tanto  ext rañado , le preguntó acerca de la metodología 

que empleaba,  respondiéndo le que se t rataba de act ividades de 

varios métodos y que siempre le habían dado resultado porque sus 

alumno s aprend ían a leer y escrib ir en los pr imeros cuat ro meses 

de l ciclo  esco lar a diferencia de la metodología del PRONALEES 

(Programa Nacional para e l Aprendiza je de la lecto-escr itura) que 

lleva a lo s niños a aprender durante todo el pr imer c iclo y a veces 

hasta el segundo. 
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Enseguida comentó que s í le cre ía pero  que no era la forma 

adecuada de enseñar a los niños e l proceso de la lecto-escritura 

porque aprend ían s in reflexio nar,  analizar  y cr it icar,  que era 

necesario  que aplicara la del PRONALEES porque ya se había 

comprobado  que con ésta los niños se apropian de este proceso 

entend iendo  lo que leen y escr iben (Regis t ro  de observac ión de l 

26/08/04).  

Formas de res istencia al cambio regist radas 

Las formas de res istencia que se regist raron durante el 

proceso de invest igación fueron consecuencia de l 

desconocimiento de l proyecto que se pretendía realizar y lo que 

consideraban los docentes como ut ilización de t iempo ext ra 

porque e l proyecto no  surgió  de la propia escuela sino que de 

alguna manera se le as ignó para que se desarro llara,  sobre e l 

particular Huberman (c itado en Fullan y Hargreaves,  2000)  y  

Fullan y St iegelbauer (2004) señalan que la innovación en las 

práct icas docentes t iene mayor posibilidad de éxito y arra igo 

cuando ha surgido de las propias escuelas porque sus integrantes 

conocen las necesidades de éstas para organizarse y llevar lo a 

efecto.  

Los que se oponían estaban convenc idos de que su forma de 

t raba jo era adecuada para desarro llar los contenidos 
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programát icos porque así lo habían realizado durante mucho 

t iempo y no era necesar io cambiar la porque les había dado buenos 

resultados desde su punto de vista.  

Cons ideraban que modificar su forma de t rabajo  no les daría 

resultado, que iban a perder t iempo exper imentando nuevas 

act ividades y perder ían t iempo  en e llo y a l f ina l los alumnos 

ser ían lo s per judicados por no  desarro llar  las act ividades a las 

que estaban acostumbrados,  además ¿quién les aseguraba que 

tendr ían éxito? 

Act itud de los docentes en el proceso de cambio 

En los apartados anter iores se mencio nó que la exdirectora 

pr imero y e l d irector después,   con su exper ienc ia y deseo de que 

el pro yecto se convirt iera en una realidad se ent revistaron en su 

momento con algunos de los docentes de manera ind ividual para 

lograr la part icipació n ellos en el proyecto que se implementó  

porque vieron la apat ía para co laborar en las act iv idades de 

inic io.   

Las reuniones de maestros se rea lizaron con mayor 

frecuencia con la fina lidad de analizar los requer imientos de l 

proyecto ,  as í lo comentó  la exdirecto ra cuándo  se le entrevistó : 

Tuve que hacer las reuniones en t iempos cortos como la hora 

de l recreo  o una hora antes de sa lir de clases hasta que 

co mprendieron que era un t rabajo  de todos y que había que 
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sacar lo adelante,  además e l supervisor siempre nos 

preguntaba y animaba sobre esto.  (Entrevista D, 22XD)  

La act itud de los docentes es entendible s i se considera,  

como mencionan Fullan y Hargreaves (2000) que para los 

docentes implica un esfuerzo especia l llevar a cabo una 

innovación de su práct ica porque representa un cambio de 

esquema que provoca resistenc ias y temores debido a la 

costumbre que t ienen de t raba jar de manera a islada.  

Fue una labor un dif ícil porque el pro yect o no interesaba 

cabalmente a a lgunos de los pro fesores.   Un c laro e jemplo de 

esto,  el invest igador lo co mprobó cuando  ent revistó a un maest ro 

que se rehusaba a part ic ipar: 

Bueno, por var ias razones,  una de e llas es que veía e l PEC 

co mo un inst rumento del gobierno para hacernos t raba jar 

más hac iéndo nos creer que a l part icipar la escuela sería 

beneficiada con materia les para t rabajar,  ot ra razón es que la 

Secció n ( sind ical) ,  ent re sus acuerdos rechaza al PEC por lo 

mismo y la ot ra es que se nos ped ía que t rabajáramos en 

horas y días inhábiles que nosotros ocupamos para rea lizar 

nuestras act ividades,  inc luyendo las de la escuela (Entrevista 

E, 8G).  

Afortunadamente se contó con docentes interesados en 

partic ipar desde el in ic io cuando se enteraron de la posib ilidad de 

ingresar a l P.E.C.,  e llos hicieron posible la imple mentació n 
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cumpliendo con las act ividades requer idas  porque ve ían la 

posibilidad de adquirir nuevas experiencia s y mejo rar  la ca lidad 

de la educación en e l p lante l,  la exdirectora opinó al respecto: 

Pensaba que a l ent rar de l leno , los maest ros tendrían la 

necesidad de actualizarse para estar a l tanto de las nuevas 

metodologías,  iban a leer y a invest igar sobre nuevas formas 

de t rabajo  en e l aula porque algunos  lo hacían por 

costumbre,  como lo venían haciendo a t ravés de los años y 

algunas maest ras sie mpre ponían como pretexto el “exceso 

de t rabajo” pero  yo les explicaba que en nuestro t iempo  

necesitamos t rabajar mejo r,  para no  quedarnos a la zaga de 

los avances en educac ió n. Tenía muchas dudas respecto a 

que esto se vo lviera una rea lidad. (Entrevista D, 52XD). 

Esta forma de actuar de la exdirectora se relaciona con el 

est ilo administ rat ivo de los direct ivos porque define las 

preocupaciones educat ivas de la escuela de manera fo rmal 

también, estableciendo metas y objet ivos que son regist rados para 

posteriormente eva luarse y se acerca a la forma en la que actuar ía 

un director de est ilo antagónico porque asp ira a persuadir  y 

convencer  a los docentes.   

Administración del tiempo de directores y docentes 

Como se vio,  el princ ipa l factor que inc idió para que no 

todos los docentes estuvieran de acuerdo en part ic ipar fue e l 

t iempo,  porque los requer imientos oficia les exigían desde la 
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planeación una serie de act ividades para considerar a la escue la 

en el P.E.C. como la revisió n de los ind icadores educat ivos para 

rea lizar un proyecto basado en las necesidades de la escuela y 

esto hizo que los docentes emplearán t iempo  que normalmente 

dedicaban a ot ras act ividades.  

  Si no se consideran las metodolog ías de t rabajo para 

int egrar a la comunidad esco lar como señala Antúnez (1998) no 

exist irá una buena organizac ión y comunicación para  clar ificar 

lo que se pretende rea lizar y en todo caso, se bloquea la 

innovación si no se ut iliza adecuadamente ese recurso (Fullan,  

1991, citado en Fullan y St iegelbauer,  2004) que generalmente les 

resulta insuficiente para abarcar la totalidad de los contenidos 

programát icos.   

En las ent revistas realizadas se hic ieron comentar ios 

relacionados con este factor como los siguientes:  

E l t iempo que hemos necesit ado nosotros, que hemos 

ut ilizado para t rabajar Escuela de Calidad, en cuanto  al 

Consejo  Técnico,  las tardes no nos alcanzan, e l t iempo no es 

el que requer imos, y por eso mismo hemos optado por 

t raba jar sábados  y domingos con todos los co mpañeros y 

aquí en la dirección de la escue la he mos estado  de  ocho de 

la mañana a cuat ro, cinco o seis de la tarde porque los 
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maest ros ya viero n que el compromiso que ellos se fija ron al 

inic io del proyecto lo estamos cumpliendo y a mí me da 

mucha sat isfacción ya que los alumnos son los únicos 

beneficiados con el t rabajo que nosotros abordamos con e l 

proyecto escuelas de calidad (Entrevista A, 18D). 

Después de la hora del recreo tomamos algo de t iempo para 

t raba jar con este proyecto ,   a veces  salimos hasta las 8 de la 

noche y en ocasiones dest inamos un día inhábil para realizar 

el t rabajo (Entrevista C, 10MN). 

En estos comentar ios se observó que hubo  una buena 

organización en e l plante l y co municac ión ent re los docentes y 

director  para opt imizar las act ividades al realizar una adecuada 

dist r ibución del t iempo  dest inado a las labores docentes.   

La inst ituc ión  esco lar considerada como organización 

const ituye un contexto esencia l  para el desarro llo  de los planes y 

programas de estudio,  e l aprendiza je de los alumnos y la 

act ividad docente que realizan los pro fesores.   Se considera que 

el p lante l educat ivo  cumple con e l concep to  de o rganización en el 

sent ido de que e l proyecto que se rea lizó tuvo un  objet ivo 

específico apoyado  por los integrantes de la comunidad esco lar 

qu ienes conjuntarán esfuerzos para lograr  la mejor ía académica 

de los alumnos ,  además, de acuerdo  con lo  que menciona Ma. 

Teresa González (citado en De Vicente,  2001),  el cent ro esco lar 
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considerado como organización const ituye un contexto clave para 

el desarrollo de l curr ículum, el aprend izaje de los alumnos y la 

act ividad docente.   Tal contexto  estuvo configurado por múlt iples 

dimensiones y elementos,  que en su conjunto, generan las 

condic iones organizat ivas en las que se van a l levar a cabo los 

procesos curr iculares y de enseñanza y que,  por tanto,  influirán 

en la act ividad docente de los pro fesores,  y en e l aprendiza je de 

los alumnos.  

Como se observa en este cap ítulo se explican las 

caracter íst icas del cambio  realizado desde su inic io,  los 

comentar ios realizados por e l personal docente durante las 

ent revistas deno tan en la mayoría de los casos,  que están 

contentos con e l desarro llo de l proyecto,  

Sin embargo,  también pudo  detectarse que a a lgunas 

maest ras se les hace difíc il cumplir  con las act ividades inherentes 

a éste pr incipalmente en lo que se refiere a planeación y,  al 

director le parece innecesaria la elaborac ión de tantos 

documentos para informar sobre el avance y la comprobación de 

los recursos que les son aportados por el Programa Escuelas de 

Calidad.  
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7 Conclusiones y recomendaciones 

En este cap ítu lo se presentan las conclusiones y 

recomendaciones fundamentadas en el mater ial teór ico que se 

ut ilizó para efectuar este estud io de caso,  así como en el anális is 

de la información obtenida a t ravés de instrumentos como las 

ent revistas,  documentos y regist ro  de observac ión.  

La metodología aplicada permit ió  detectar  categorías 

fundamentales para la invest igac ión, como lo fueron direcc ión, 

liderazgo y cambio  en la administ rac ión de inst ituciones 

educat ivas,  considerando co mo subcategorías el clima 

organizacional,  clima socia l,  organizac ión de l t iempo e 

implantación del proyecto,  mismas que dieron un panorama más 

amplio del contexto estudiado. 

Las preguntas que sirvieron de base para esta invest igación 

fueron: 

¿Cómo ha inc id ido en la co munidad esco lar la realización 

de l proyecto?  

¿Cómo ha influido en el c lima esco lar la part icipación en 

este proyecto? 

 ¿Cómo interpretan y asumen este cambio los maestros y 

direct ivos? 

 ¿Cuáles so n las objeciones o resistencias?  

 De acuerdo a la información obtenida y a l anális is 

rea lizado se considera que la p laneació n y desarro llo del proyecto 
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con el que part icipó la escue la en el P.E.C. incid ió de manera 

posit iva en la misma debido a que la escuela  obtuvo el 

reconocimiento de los padres de familia y de la sociedad porque 

se observó el cambio en la manera de atender a los niños para que 

obtuvieran un mejor nive l de aprendiza je.   Los maestros 

estuvieron conscientes de que esto implicaba mayor 

responsabilidad porque se tenía que mantener la ca lidad que se 

había obtenido con la aplicac ión del proyecto.  

Al ana lizar la s ituac ión del plantel estudiado se observó que 

después de la incert idumbre que provocó en el personal docente 

la implantació n del pro yecto,  se dieron  beneficios en algunos  

aspectos como la mejo r coordinación del colect ivo para realizar 

las act ividades educat ivas,  lo cua l redundó en la buena marcha 

de l plante l,  mejores re lacio nes con los alumnos y padres de 

familia y en el aspecto materia l y técnico-pedagógico la 

consecución de mater iales de apoyo d idác t ico como pizarrones,  

libros y co mputadoras para la escuela,  debido a la ayuda que se 

obtiene de l P.E.C. para adquir ir los.   

E l l iderazgo que e jerció  el directo r fue el factor que 

determinó la rea lizac ión de l proyecto debido a que impulsó las 

act ividades inherentes a l proceso de innovación logrando integrar 

a todos los docentes para su imple mentac ión. Este liderazgo fue 

de l t ipo polít ico antagónico de acuerdo  a la c las ificac ión de Ba ll 
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(1994) porque persuad ió y convenció  al colect ivo  considerando  

un reto de su función lograr el proceso de innovación. 

Y en relación a la práct ica administ rat iva,  e l director se 

considera como administrador clásico porque supervisó e l 

proceso de implementac ió n de proyecto, administ rador hu manista 

debido a que se preocupó  porque la calidad en las relaciones de 

t raba jo repercut ieran  a favor de la realizació n de l trabajo en 

co lect ivo y también un administ rador s istemát ico porque buscó 

cumplir  con los objet ivos que establec ió la escuela para buscar la 

exce lenc ia en el t raba jo.  

También se notó e l liderazgo de algunos docentes que 

coadyuvaron con la dirección del p lantel a l  influ ir  en los 

profesores que mostraban  res istenc ia al cambio y a part icipar en 

las act ividades que se realizaron para implementar e l proceso 

innovador.  

Al  realizar las reuniones con frecuencia los docentes 

tuvieron oportunidad de conocerse mejor ,  con lo cual se dio  

mayor seguridad para desarrolla r  las act ividades  por lo  que se 

observa una  mejor ía en el clima esco lar  al exist ir  co mpañer ismo 

en el personal que labora en la inst itución, asimismo  se observó  

mayor part ic ipac ión de los alumnos en  las act ividades que se 

rea lizaron a nive l escue la.   

En las observaciones realizadas de las reuniones de conse jo 

técnico se pudo comprobar e l int erés de l colect ivo por llevar a 
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cabo las act ividades que son necesarias para cont inuar  con el 

cambio educat ivo en su escuela.  Lo interpretaron como un 

aspecto favorable y co mo una responsabilidad que tenían que 

cumplir  porque estaban convencidos de que era un cambio que 

benefic iar ía su labor y har ía más agradab le el t rabajo a l p lanear 

lo que se va a rea lizar y obtener apoyos para lograr sus objet ivos.  

Al pr inc ipio  había objec iones  o  resistencias de algunos 

int egrantes de l personal para t raba jar en el proyecto  porque no 

tenían informació n espec ífica sobre lo que  se iba a realizar,  la 

res istencia más común de lo s maest ros era en cuanto a la 

rea lizac ión de act ividades de p laneació n en d ías y horas 

inhábiles,  que aunque lo aceptaron, no  dejó de ser una situación 

que les restó t iempo a sus act ividades personales.    

Después de la inc lusió n de la escuela en el  P.E.C.,  los 

docentes  modificaron a lgunas de las act ividades que realizaban 

porque empezaron a ut ilizar las computadoras que adquir ieron 

con el apoyo del PEC. A part ir  de entonces se les facilitó la 

elaboración de mater iales didáct icos para d ir ig ir  e l proceso 

enseñanza-aprend iza je,  además de que al contar con el servic io de 

Internet  también fueron ut ilizadas por los alumno s para mejorar 

su aprend izaje.   Con esto se incrementó la partic ipac ión en 

equipo tanto de los docentes como de los alumnos. 

Este estudio t iene limitaciones  porque no muest ra la 

percepción de todos los actores  del contexto invest igado , aunque 
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la muest ra de maest ros ent revistados dio  una idea aproximada de 

lo que e l co lect ivo pensaba al respecto.  Además, t iene la 

limit ación propia del t iempo, puesto  que no fue posible rea lizar 

un registro exhaust ivo de eventos en donde se observara la 

partic ipac ión de los docentes  con los alumnos 

De acuerdo a las anter iores conclusiones,  se responde a la 

pregunta de invest igac ión: ¿Qué transfo rmaciones se han 

exper imentado en la administ ración esco lar a part ir  de la 

partic ipac ión de la escuela en e l Programa Escuelas de Calidad 

(PEC)? 

Las t ransformaciones que se han rea lizado en la 

administ ració n esco lar a part ir  de la part ic ipac ión de la escuela  

en el Programa Escuelas de Calidad re fle jan e l empeño que el 

co lect ivo docente puso en las act ividades que se aplican en las 

aulas en e l desarro llo de l proceso enseñanza-aprendizaje porque 

lograron que los alumnos fueran más part ic ipat ivos produciendo 

textos,   a l mismo t iempo  que mejoraron en la co mprensión de la 

lectura,  tal como se observó  en los regist ros de ca lificac iones de l 

últ imo cic lo esco lar.  

Este estudio puede servir  a ot ras inst ituciones que aún no se 

deciden a part icipar en e l PEC por los logros que se a lcanzaron. 

Espec ia lmente puede ser út il a los directores que pretenden 

int egrar equ ipos de t rabajo con sus docentes,  puesto que las 

evidencias encontradas en este contexto pueden servir  como 
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referencia para encauzar a los maest ros para la realización de un 

proyecto  escolar a pesar de las dificultades que esto representa.  

También fue necesario  que se modificaran práct icas 

metodo lógicas del personal docente en la conducción del proceso 

enseñanza-aprend iza je para subsanar las fallas que de acuerdo 

con el anális is realizado encontraron y que fueron analizadas en 

el co lect ivo para adaptarse en cada uno de los grupos 

considerando cada uno de los escenar ios de t rabajo de los 

maest ros de acuerdo a las direct r ices t razadas (Clark,  Lotto y 

Astuto ,  1984, citados en Fullan y St iegelbauer,  2004).  

Exist ió innovación en e l t raba jo porque se modificó la fo rma 

de desempeñar sus labores apoyándose en el uso de la tecno logía 

de la información y la comunicación, como fue e l caso de la 

escuela de este estudio de caso,  porque a través de l uso de esta 

herramienta básica se promovió en los alumnos la comprensión 

lectora al aplicar act iv idades de aprendizaje que les permit ieron 

una mejor socializació n de los conocimientos.  

Sin embargo, se advirt ieron r iesgos que provocaron 

resistencia en e l personal,  pr incipa lmente en el aspecto 

administ rat ivo, tales como el exceso  de documentación que se 

tenía que realizar para permanecer en el PEC, la cant idad de 

t iempo que se empleaba para la planeación de las act ividades y la 

propia normat ividad de l Programa que deben cumplir  las 

escuelas inscr itas.   
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Esto quedó claro con la op inión de l directo r de la escue la,  a 

qu ien le parec ió que había demasiada burocrat izació n porque él 

como responsable del plantel  tenía que elaborar una ser ie de 

documentos para rend ir info rmació n a l respecto.  

En e l aspecto técnico pedagógico, también se advirt ieron  

r iesgos para que el proyecto se implementara porque se requirió  

que los maest ros asist ieran a cursos en horar ios que se rea lizaron 

fuera de la jornada laboral  para actualizarse en  las dist int as 

formas de enseñanza lo  que a algunos se les hizo  difíc il.    

Recomendaciones 

De acuerdo a la información recabada en la presente 

invest igació n y al aná lis is que se hizo a t ravés de l proceso de 

t r iangulac ión de información teórica y de la información del 

contexto,  se concluyó que la efect ividad de l proceso que llevan a 

cabo los docentes de la escue la se ve reducida por el exceso de 

documentos que se t iene que elaborar por lo  que es conveniente 

que los responsables de l programa reduzcan las exigenc ias 

administ rat ivas.  

Por ot ra parte,  se advierte que lo s directores de escuelas 

pr imar ias o fic ia les como la que ocupó este estudio no  tenían la 

preparac ión suficiente para asumir la responsabilidad de l cambio 

administ rat ivo y de organización esco lar requerido para part icipar 

en el Programa Escuelas de Calidad (PEC) , por lo que se sugiere 

que los direct ivos reciban una capac it ació n y supervis ión 
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constantes sobre temas como admin ist rac ión y o rganizació n 

esco lar,  el cambio educat ivo, liderazgo , mejo ra del c lima 

organizacional,  para que puedan enfrentar los retos de una 

manera más adecuada. Así mismo, para que los resu ltados sean 

óptimos en términos de la administ ración educat iva,  

específica mente en cuanto a l aprovechamiento en el aprend izaje ,  

es necesario  que las autoridades educat ivas dir ijan su esfuerzo  

hacia la actualizac ió n y capacitac ión de los docentes  y direct ivos 

con talleres,  cursos y reuniones en los que se pugne por su  

profesionalización y eficiencia.   

Es indispensable además que se proporcione mayor  

supervis ión del proceso que desarro llan las escue las inscr itas en 

el Programa  Escuelas de Calidad para que se at iendan las 

necesidades que en materia educat iva t iendan principa lmente a 

so luc ionar los proble mas de aprendizaje en las inst ituciones 

educat ivas y se do te oportunamente de los recursos didáct icos  

necesario s para atenderlo s.  Como parte de esta supervis ión, se 

sugiere que las fa llas en e l desarro llo de l proyecto se refieran a 

t iempo y  se revise deta lladamente qué se necesita para encauzar 

las act ividades.  

Es necesar io también que las escuelas que part ic ipen en este 

programa o en cua lquier proyecto  de innovación educat iva 

consideren la incursión de maest ros de nuevo  ingreso,  para cuidar 

que su part icipación sea adecuada y no se convierta en una 
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limit ante.  También es importante que e l programa  se conozca en 

las escuelas normales para que los futuros maest ros estén en 

condic iones de part icipar en é l y se invo lucren act ivamente  en el 

proceso para elevar la calidad de la educación. 

Otro aspecto que hay que considerar para que e l Programa 

sea adoptado por todas las escuelas de l Estado, es el de la 

creac ión de un s istema de est ímulos para los maest ros que 

partic ipen, ya que como se observó en esta invest igac ión, los 

maest ros dedican muchas horas ext raclase,  incluyendo  fines de 

semana, con la f inalidad de poder cumplir  con los requer imientos 

que exige e l proyecto en su escuela.  

Fina lmente,  de acuerdo a los resu ltados de  esta 

invest igació n, pr incipalmente en relación con los cambios en la 

administ ració n educat iva y en el c lima o rganizacional,  se sugiere 

a los directores de ot ras escuelas que emprendan este cambio en 

sus escuelas,  porque a pesar de las limitaciones y resistencias,  

fueron más los aspectos posit ivos alcanzados en este cambio 

sucedido en la escuela invest igada.  

Este estudio puede servir  a ot ras inst ituciones que se 

preocupan por generar una buena comunicación ent re d irect ivo y 

docentes; espec ialmente puede ser út il a los directo res que 

pretenden integrar equ ipos de t rabajo con sus docentes,  puesto 

que las ev idencias encontradas en este contexto pueden servir  

como advertenc ia para cuidar aspectos re lacio nados con e l t rato a 
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los maest ros,  con la delegac ión de responsabilidades en mandos 

int ermedio s y con la información que s irva para determinar su 

propio est ilo de liderazgo, en el sent ido  de que esto s irva para 

mejorar su propio  est ilo ,  que fina lmente,  como d ice Ball (1994),  

no  hay un est ilo fijo,  sino que pueden presentarse combinac iones 

de est ilos.  

Los cursos de actua lizac ión para pro fesores no  han atendido 

la formació n de l pro fesorado para una administ ració n del centro 

esco lar encaminada a la realización de proyectos; as í mismo, los 

directores no han s ido preparados para realizar su función de 

l iderazgo acorde a las demandas que el PEC plantea; s in embargo , 

sobre la marcha se han o frec ido cursos para directores sobre 

gest ión esco lar a l cua l no todos los d irectores t ienen acceso , ya 

sea porque no se rec iben la información en forma oportuna,  o 

porque e l número de part icipantes es limit ado. 
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Anexo A 

Persona como instrumento 

Mi experiencia de 25 años como directivo de instituciones educativas en 

el nivel de primaria formal me ha permitido conocer las causas por las que los 

objetivos que se proponen en el Plan y Programas de Estudios que emite la 

Secretaría de Educación Pública  se alcancen o no, teniendo como referencia el 

desempeño de los docentes ya que este es un factor importante que incide en el 

ámbito educativo que se observa al aplicarse distintas formas de conducir el 

proceso enseñanza-aprendizaje. 

La primera herramienta  que tenemos, aún cuando no se pretenda realizar 

una investigación formal es la observación porque se observa el 

comportamiento de los docentes al realizar sus labores, la forma en que se 

desempeñan, la disciplina de sus alumnos y de manera general, la organización 

de los planteles educativos. 

El caso que estoy documentando está basado en el cambio que pretende 

un grupo de docentes teniendo como apoyo el Programa Escuelas de Calidad, 

de ahí el interés educativo que conlleva, por la innovación que se está 

realizando y que posiblemente anime a otros docentes a integrarse a este 

programa, y al investigador le permitirá realizar una evaluación para percibir si 

es acertada la forma en la que se  llevan a cabo las distintas actividades para 

alcanzar los  objetivos que se señalaron en el proyecto que se elaboró al 

inscribirse la escuela en el mencionado Programa. 

Seleccioné este caso porque considero que puede llevarnos a comprender 

como se realiza el cambio educativo y cuáles son los problemas que tienen que 
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enfrentar los directivos para integrar a todos los docentes  al trabajar  como 

equipo y no de manera individual, como generalmente se hace, lo cual he 

observado en  mi labor como supervisor escolar, lo que me ha permitido 

recolectar e interpretar algunos datos sobre lo que está ocurriendo 

En la escuela del caso la mayoría del personal cuenta con experiencia 

superior a los 15 años de trabajo con alumnos de primaria y cada uno ha 

desarrollado un estilo propio de trabajo por lo que el estudió se enfocará a 

observar que sucede al aplicar el proyecto; también se entrevistará a los 

maestros que considero son relevantes en esta actividad y que de alguna 

manera nos proporcionarán mayores elementos de análisis. 
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                   Anexo B 

      Muestra del diario reflexivo 

Fecha   Actividad                                 Reflexiones 
  

Intenciones y 
Objetivos del 
estudio de caso 

El motivo  que me llevó a realizar el estudio de caso fue conocer a fondo 
cómo se trabaja en el Proyecto Escuelas de Calidad debido a que 
recientemente se ha dado mucha difusión a éste con la intención de involucrar 
a todos los docentes del país a mejorar la calidad de la educación.  En mi 
trabajo  como Supervisor Escolar he observado que existen distintas  
opiniones al respecto debido principalmente a la falta de información o en 
todo caso a la  información negativa que algunos profesores tienen  ya que 
diversos medios de comunicación descalifican los aciertos que este programa 
pudiera tener y lo acusan de ineficiente y con graves fallas, como lo señala un 
artículo publicado en un periódico:  “…El escrutinio de dicho programa 
arrojó que en tres años de operación, los resultados de los indicadores 
educativos y las pruebas aplicadas por la Secretaría de Educación Pública 
(SEP) en las escuelas inscritas "muestran que no se cumplió con el propósito 
de elevar el aprovechamiento escolar, y la dependencia no contó con el 
sistema de evaluación para medir los resultados de la gestión y el desempeño 
escolar, en los planteles del Programa Escuelas con Calidad, por lo que no fue 
posible evaluar en qué medida se consolidó el modelo de autogestión 
educativa". ..; al realizar  el estudio de caso presentado tengo la intención de 
realizar la investigación  a fondo y cómo influye en la educación de los 
alumnos de una escuela de mi Zona Escolar considerando los lineamientos 
específicos que se señalan para una investigación lo cual me proporcionará 
elementos que permitirán definir la efectividad del programa en el contexto 
donde desarrollo mis actividades. 
La escuela donde se desarrolla el caso es la única de las trece que integran la 
Zona Escolar a mi cargo que está en el programa y de las 30 escuelas 
primarias que existen en la ciudad sólo están inscritas esta y otra que 
pertenece a una zona distinta. 
Para la actividad 1se requiere realizar entrevistas a personas involucradas en 
el proyecto desde su inicio y en su desarrollo.  De los  17 maestros que 
laboran en la escuela, considero  que la profesora Remedios, ahora jubilada,  
por ser quien ocupaba la dirección de la escuela cuando se consideró en el 
proyecto podrá dar mucha de la información que se necesita para llevar a 
cabo el proceso de investigación cuando se entreviste; la profesora Egla, 
maestra con mucha experiencia en la labor docente y quien fungió como 
encargada de la escuela durante el cambio de directivos, también será de 
utilidad en este trabajo; el profesor Joel, actual director de la institución, a 
quien le ha correspondido el desarrollo del proyecto también está de acuerdo 
en ser entrevistado y la profesora Teresa que ingresó al plantel en el ciclo 
escolar anterior pero que ha colaborado de manera entusiasta por ser el tema 
del proyecto su especialidad como docente durante los quince años que tiene 
como maestra de primaria, ella se ha destacado por atender  de manera 
eficiente a los alumnos del primer ciclo de instrucción primaria y es la 
comprensión lectora a lo que  mayor énfasis pone en la adquisición de la 
lectura y escritura durante el proceso enseñanza aprendizaje. 
Aunque debo aclarar que cuando me enteré que la escuela se iba a integrar al 
proyecto  después de tres días de asesoría sobre lo que debería realizarse dudé 
que el personal estuviera de acuerdo en realizar las actividades para  
inscribirse. 
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Anexo C 

Observac ión de una clase 

Como supervisor esco lar he tenido la oportunidad de vis itar  

los  grupos de la escuela para conocer e l avance de los a lumnos y 

el desempeño de los maest ros de acuerdo con lo que seña la la 

normat ividad ofic ia l,  por lo que no  s ignificó mucho esfuerzo ni 

dist racc ión de mis act ividades considerando que es una de las 

func iones inherentes a l cargo. 

 El día de la visita consideré visitar los grupos de pr imero y 

segundo grados con la intención de observar  cómo se 

dese mpeñaban lo s a lumnos en clases ante la aplicació n de las 

nuevas est rategias que por mot ivo de la implementac ión de l 

proyecto  de innovación  aplicaron los docentes.   

 En e l grupo de  segundo grado se  observó cómo 

manipu laron los libros de la biblioteca del grupo , que  

adquir ieron gracias a l apoyo que la escuela obtuvo de l P.E.C.: 

La maest ra les ind icó a sus alumno s que el t raba jo de  ese 

día consist ía en  buscar a lguna lectura en la que aparecieran las 

pa labras que habían  aprend ido e l día anter ior pero sin escoger 

los libros,  e lla se encargó de dist r ibuir  los   libros de la biblioteca 

de grupo. 

Al tener los libros en sus mesitas de t rabajo rápidamente 

empezaron a ho jear los para buscar las palabras,  observándose que 

algunos niños encontraban además de las aprendidas palabras 
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similares leyéndo las correctamente, lo  que sirvió para comprobar 

que en realidad hubo aprendizaje, aunque también a a lgunos se 

les dificu ltó  encontrar las,  tuvieron confusió n. 

.   La maest ra comentó “Los libros que hace poco  se 

adquir ieron han s ido de gran ayuda porque permite que los niños 

tengan materia les dist intos para t rabajar”.   (Reg ist ro de 

Observac ión de l  19/09/04).  
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Anexo  D 
 
 
Entrevista A 
Persona entrevistada: Director actual 
N: Número de participación 
P: Participante 
D: Director 
E: Entrevistador 
 
 
N P DESARROLLO DE LA ENTREVISTA 
1 E Buenas tardes. 
2 D Buenas tardes.  
3 E Te explique en que consiste esta entrevista ¿cuántos tiempo tienes 

como Director en esta escuela? 
4 D  El primero de octubre cumplo 4 años  en esta institución. 
5 E ¿Sabes cómo se o rganizaba e l personal antes del 

proyecto? 
6 D No, la verdad no tengo idea. 
7 E ¿Quiénes part icipaban en las reuniones de profesores? 
8 D Toda la plantilla del personal docente. 
9 E ¿De qué manera  ha modificado la organizac ión del 

conse jo técnico  la imple mentac ión de l proyecto? 
10 D En la implementación del proyecto hemos trabajado con dos 

comisiones  la técnico pedagógica y la de acción social. 
11 E ¿Cómo era e l ambiente entre profesores antes de la 

imple mentac ión de l PEC, del Proyecto Escuelas de 
Calidad? 

12 D La organización más que nada se basaba en puros trabajos 
individuales, no estábamos acostumbrados a trabajar en el 
colectivo y por eso hacía que el trabajo que se inició con  
Escuelas de Calidad fuera un poquito ríspido en cuanto a la 
organización  porque los maestros  siempre ponían de pretexto 
que los sábados y domingos eran días que ellos ocupaban para 
hacer las actividades propias de su hogar. 

13 E ¿Qué cambios se han observado en la participación de los 
profesores a partir de la realización del proyecto? 

14 D Ha habido un cambio de mentalidad ya que nos hemos 
involucrado todos los compañeros de trabajo como un equipo 
común con ideas comunes y eso ha hecho que la convivencia en 
términos escolares sea benéfica para la propia institución y para 
los alumnos en nuestras aulas de clases. (Entrevista A, 14D) 

15 E ¿Ha habido cambios en la participación de los profesores y en ti 
como director a partir  de la implementación del proyecto? 

16 D Definitivamente, los cambios han sido muy importantes y 
notorios ya que ahora para trabajar las cuatro dimensiones nos 
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unimos en equipo, trabajamos cuatro equipos, después 
socializamos el contenido de esas cuatro dimensiones y las 
unificamos por todo el personal docente, hemos trabajado en 
colectivo como lo marca el proyecto. 

17 E ¿Cuánto tiempo se dedica en las reuniones de consejo técnico 
para tratar asuntos relacionados con la implementación del 
proyecto? 

18 D El tiempo que hemos necesitado nosotros, que hemos utilizado 
para trabajar Escuela de Calidad, en cuanto al Consejo Técnico, 
las tardes no nos alcanzan, el tiempo no es el que requerimos, y 
por eso mismo hemos optado por trabajar sábados  y domingos 
con todos los compañeros y aquí en la dirección de la escuela 
hemos estado de  ocho de la mañana a cuatro, cinco o seis de la 
tarde porque los maestros ya vieron que el compromiso que ellos 
se fijaron al inicio del proyecto lo estamos cumpliendo y a mí me 
da mucha satisfacción ya que los alumnos son los únicos 
beneficiados con el trabajo que nosotros abordamos con el 
proyecto escuelas de calidad. (Entrevista A, 18D) 

19 E ¿Qué metodología aplican los docentes en cada uno de los grupos 
después de la implementación del proyecto? 

20 D Nos hemos avocado a realizar, en todos los salones, los 
compañeros llevan la propuesta PRONALEES,  ya que es la 
metodología que hemos utilizado, iniciamos con los primeros 
grados pero ahora ya lo estamos poniendo en práctica en los 6 
grados de la escuela. 

21 E ¿Qué resultados se obtuvieron después de la realización del 
análisis FODA en la institución? 

22 D La verdad que fue un trabajo arduo porque se tuco que sacar toda 
la información de dos años atrás en la cual se requería de mucho 
trabajo, muchas horas de análisis, vimos nuestras fortalezas, 
cuales eran nuestras fortalezas, vimos nuestras debilidades 
también y nos dimos cuenta de que el trabajo que nosotros 
realizamos en lo que respecta a escuelas de calidad iba a tener 
repercusión en el ámbito escolar tanto en lo profesional de los 
compañeros como en el trabajo en colectivo con padres de 
familia, con alumnos, y más que nada en el personal docente que 
es el que se echó a cuestas este trabajo y lo estamos llevando a 
cabo y lo estamos sacando adelante. (Entrevista A, 22D) 

23 E ¿Ha cambiado la calidad de la enseñanza como consecuencia de 
la aplicación del proyecto? 

24 D Definitivo, definitivo, ya que los maestros se han dado cuenta de 
que la calidad de la educación no estriba en cómo está el edificio 
escolar, sino que la calidad la brindamos nosotros como maestros, 
la calidad la reciben nuestros alumnos y la calidad se refleja 
cuando nuestras inscripciones han aumentado ¿por qué? Porque 
precisamente nuestras inscripciones han aumentado por la calidad 
del servicio que nosotros ofrecemos a la comunidad en general.  



 154

(Entrevista A, 24D) 
25 E ¿Cuáles actividades han sido modificadas para la buena 

aplicación del proyecto? 
26 D Las actividades que hemos puesto en práctica son aquellas que 

conllevan a los alumnos en cuanto a lo producción de textos 
como son cuentos, leyendas, chistes  y todo lo que implica la 
producción de textos, esto aunado a que van correlacionados con 
los contenidos programáticos, 

27 E ¿Qué actividades realiza cada docente como resultado de la 
aplicación del proyecto? 

28 D Todos los docentes en general, los trece grupos participan con 
este proyecto ya que en los trece grupos se ve la producción de 
textos, llámese cuentos, llámese leyendas, ellos aplican sus 
contenidos, los correlacionan, los aplican y los alumnos en 
general hacen sus exposiciones de trabajo y estamos ahorita en 
plática con los compañeros para ver si podemos sacar una gaceta 
propia de la escuela en donde salgan a relucir todos esos trabajos 
que los maestros han implementado en el proyecto escuelas de 
calidad que es la deficiencia en la comprensión de la lectura. 
(Entrevista A, 28D). 

29 E ¿Cómo va loran los docentes,  director  y padres de 
familia el impacto  del proyecto? 

30 D El valor que los maestros dan es hasta cierto punto, ¿como te 
podría decir?, indescriptivo,  ¿indescriptivo porque? porque se 
han dado cuenta que con el proyecto escuelas de calidad, hemos 
superado varias deficiencias, una de ellas es el trabajo en 
colectivo, esa es una  de lo que nosotros estamos orgullosos,  de 
que podemos decir de que nosotros si sabemos trabajar  en 
colectivo, la otra es que la escuela en cuanto a edificio,  tiene 
muchas mejorías en lo que respecta a ventilación, en lo que 
respecta a iluminación, en lo que respecta a  las máquinas que 
tenemos en la dirección las cuales les sirven a los maestros para 
que en ellas elaboren su material y todos los recursos necesarios 
para la aplicación de la metodología PRONALEES. 

31 E ¿Cómo ha repercutido el proyecto en la formación profesional de 
los docentes? 

32 D En ese rubro,  los docentes se han hecho a la idea de que tienen 
que capacitarse, tienen que capacitarse, tienen que ser mejores 
maestros para  brindar mejores clases y lo que a mi me ha 
impactado es que los compañeros maestros asisten a los cursos 
estatales, asisten  a los T.G.A., tenemos compañeros que asisten a 
planeación en el CAM y eso hace que se eleve mejor la calidad de 
la educación. 

33 E ¿Cómo ha influido la implementación del proyecto en la 
comunidad escolar? 

34 D En la comunidad ha influido porque los padres mismos, nos 
hacen promoción en cuanto a la calidad que brindamos aquí en la 
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escuela..., en cuanto en la calidad educativa, aparte de los 
programas en los  que  hemos participado ya sea dentro y fuera de 
la ciudad, hemos participado en programas socioculturales y esto 
hace que nuestra escuela como una alternativa más de educación 
nos ubica como una de las mejores de la ciudad. (Entrevista A, 
34D). 

35 E ¿Qué t ipo de liderazgos han surg ido o se han 
reforzado a través de la rea lizac ión de l proyecto? 

36 D Mira,  aquí existen varios tipos de lideres, existe el líder que le 
gusta el trabajo, el que se preocupa porque nuestra escuela brinde 
mejores servicios, existe el líder de las relaciones humanas, aquél 
que siempre procura que nuestra convivencia sea mejor y en la 
dirección está el líder que los invita al trabajo en colectivo, el 
trabajo en conjunto y que los invita más que nada a que su labor 
como profesores y como facilitadores de la enseñanza se avoquen 
a eso, existen varios tipos de líderes, entre ellos los tres que t e 
pude mencionar. 

37 E ¿Qué avance t iene el proyecto hasta la fecha? 
38 D Tenemos un avance del 80%, el 20% restante te lo comentaba yo, 

lo vamos a alcanzar cuando ya nuestra institución tenga su propia 
gaceta que nos dé la oportunidad de ofrecer nuestros trabajos a las 
demás instituciones no solamente de la ciudad sino de toda la 
región, es un proyecto que nosotros hemos implementado ahorita, 
ahora si que se está cocinando,  a lo mejor para el próximo ciclo 
escolar ya tengamos esa revista en la cual vamos a colectar 
trabajos no solamente de nuestra escuela sino trabajos escuelas de 
otras comunidades. 

39 E ¿Cómo se controla e l seguimiento de la aplicac ión del 
proyecto? 

40 D El seguimiento se controla a base de la documentación que 
nosotros presentamos en el departamento de escuelas de calidad 
en la cual ellos nos solicitan las metas, las actividades y los 
recursos que nosotros vamos a utilizar para la implementación del 
proyecto, en las metas fijamos lo que nosotros queremos  abatir 
con las actividades que marcamos, en este caso nuestra función 
principal es que el alumno de toda la institución comprenda lo 
que lea,  en base a esa comprensión nosotros tenemos una serie de 
actividades que tenemos que implantar para alcanzar esa 
comprensión de la lectura. (Entrevista A, 40D) 

41 E ¿Cuál es la act itud de los alumnos en e l desarro llo de 
las act ividades? 

42 D Los alumnos se han integrado a esta nueva forma de trabajo ya 
que todo es participativo, los alumnos tienen que participar 
activamente en todas las actividades que el maestro diseñe y por 
lo tanto es una tarea pues, un trabajo que el propio maestro debe 
diseñar para que todos los alumnos de su aula, de su salón de 
clases participen de manera eficaz. 
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43 E ¿Todos los docentes part ic ipan act ivamente en el 
desarro llo del proyecto? 

44 D Estamos hablando de un  trabajo en colectivo y el trabajo en 
colectivo es lo que requiere,  la participación de todos los 
compañeros maestros, hay excepciones como en todos los casos 
pero el mismo grupo atrae a los compañeros a que se integren al 
trabajo ya que el beneficio es para todos los maestros, el 
beneficio es para todos los alumnos, el beneficio es para todos 
padres de  familia y los propios maestros  han integrado a los 
compañeros que por uno u otro motivo no han querido 
involucrarse al cien por ciento en este tipo de trabajo. (Entrevista 
A, 44D) 

45 E Es todo, muchas gracias. 
46 D De nada, para servirle, profe. 
 
 
 
 
  
Anexo  
Entrevista B 
Persona entrevistada: Maestra jubilada 
N: Número de participación 
P: Participante 
MJ: Maestra entrevistada 
E: Entrevistador 
 
 
N P DESARROLLO DE LA ENTREVISTA 
1 E Buenas tardes maestra. 
2 MJ Buenas tardes.  
3 E Ya le platiqué en que consiste la entrevista que le voy a hacer 

¿cuántos años trabajó ud. esta escuela? 
4 MJ  14 
5 E 14 años, ¿cuánto tiempo le tocó a Ud. ver el proyecto? 
6 MJ 3 
7 E ¿Los últimos 3? ¿Desde el inicio? 
8 MJ Desde el inicio 
9 E ¿Sabe cómo se organizaba el personal antes del 

proyecto? 
10 MJ Por las comisiones que marca el manual del Director 
11 E ¿Cada uno tenía sus comisiones específicas? 
12 MJ Si 
13 E ¿Quiénes part icipaban en las reuniones de profesores? 
14 MJ Pues unos cuantos, no todos, dos tres, los que participábamos y el 

director que organizaba. 
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15 E ¿De qué manera  se ha modificado la organizac ión de l 
conse jo técnico a l imple mentarse el proyecto? 

16 MJ Hay  más participación de maestros y con más libertad de ver los 
errores. 

17 E ¿Cómo era e l ambiente ent re pro fesores antes de la 
imple mentació n del PEC, del Programa Escuelas de 
Calidad? 

18 MJ Había un ambiente de poca amistad, más bien era que cada quien 
de su trabajo a su casa y de su casa a su trabajo 

19 E ¿Qué cambios se han observado en la participación de los 
profesores a partir de la realización del proyecto? 

20 MJ Han sido varios, en primer lugar hay más lazos de amistad, hay 
un ambiente mejor, inclusive los maestros se atreven a participar 
más en todos los aspectos, en cualquier aspecto  hay más 
participación de cada uno de ellos ya sea opinando, dando 
opiniones o participando activamente 

21 E ¿Ha habido cambios   en la participación de los profesores y 
directivos a partir  de la implementación del proyecto? 

22 MJ Si,  varios 
23 E ¿Cómo cuales? ¿Cuáles  ve ud.? 
24 MJ Por ejemplo, hay una relación mejor entre los maestros no 

importa el grado que atiendan, la antigüedad o de que escuela 
vengan,  por ejemplo los que apenas llegaron, entre maestros y 
director pues también ha cambiado mucho la situación porque 
antes poco nos atrevíamos a hacerle ver los errores, en cambio 
ahorita ya es diferente, no importando que esté 1el director, claro 
sin ofender, pero ya se le  hacen ver los errores o problemas que 
hay en la escuela, siempre para mejorar. 

25 E ¿Cuánto tiempo se dedica en las reuniones de consejo técnico 
para tratar asuntos relacionados con la implementación del 
proyecto? 

26 MJ Bueno a un inicio, cuando empezamos a ver como íbamos a 
entrar al proyecto,  en asambleas de Consejo Técnico no se le 
dedicaba ningún tiempo ya que se dedicaba a problemas de la 
escuela, de los niños, del aprendizaje y del  proyecto no porque 
no estaban convencidos en su totalidad de entrar al proyecto ya 
que para la mayoría de los compañeros significaba un trabajo 
extra.  

27 E ¿Qué metodología aplican los docentes en cada uno de los grupos 
después de la implementación del proyecto? 

28 MJ Bueno, son los mismos nada más que como que hay más interés  
ahorita porque vemos las necesidades de la escuela, vemos las 
debilidades que tiene el aprendizaje, entonces los métodos que se 
aplican siguen siendo los mismos pero ya aplicados con mas 
responsabilidad con más conocimientos y sobre todo dándole 
mayor importancia a la lecto- escritura ya que vemos que es lo 
que ocupa el primer lugar en todos los grados.  Si no hay una 
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buena lectura no hacen un buen razonamiento entonces pues en 
todas las demás materias no hay avance. 

29 E ¿Qué resultados se obtuvieron después de la realización del 
análisis FODA en la institución? 

30 MJ Al verse todos los problemas, o beneficios, o adelantos que se 
tienen, después de realizarse el análisis como que cambió nuestra 
forma de ver los problemas o las situaciones, como que ya 
tenemos más armas para sacar una educación mejor,  para que los 
problemas tengan una mejor solución también. (Entrevista B, 
30MJ) 

31 E ¿Ha cambiado la calidad de la enseñanza como consecuencia de 
la aplicación del proyecto? 

32 MJ Si, ya los niños, antes era más tímidos, inclusive no teníamos las 
computadoras, no teníamos libros, ahorita ya hay niños que se 
interesan por venir a pedir un libro o platicar de lo que ellos ven 
en la computadora, inclusive ya platican de Internet o sea, de 
temas que antes ellos únicamente lo veían en la calle y ahorita no 
porque tenemos aquí en la escuela, inclusive ellos hablan ya del 
proyecto también.  (Entrevista B, 32MJ 

 33 E ¿Cuáles actividades han sido modificadas para la buena 
aplicación del proyecto? 

34 MJ Por ejemplo, una de las actividades que más han sido modificadas 
es la forma de ver el papel del maestro, antes simplemente “soy el 
maestro”, “hagan esto y punto” ahorita ya no porque más bien  ya 
somos asesores, ya vemos que los niños trabajen con libros, con 
materiales, para que ellos vayan descubriendo sus errores y al 
mismo tiempo vayan aplicando los conocimientos que ellos 
adquieren. (Entrevista B, 34MJ) 

35 E ¿Qué actividades realiza cada docente como resultado de la 
aplicación del proyecto? 

36 MJ Bueno, principalmente son actividades de lecto-escritura que fue 
al principio,  cuando empezamos a hacer el proyecto,  el tema que 
más nos interesó por la importancia que tiene y entonces a esas 
actividades son a las que hemos encaminado más, tratamos de 
implementar algunas actividades, por ejemplo, para  leer libros, 
para platicarlos, para que los padres también se interesen  a leer y 
que escriban, por ejemplo: se han implementado también 
concursos en los salones, de aula o a nivel escuela  

37 E ¿Cómo valo ran los docentes,  director y padres de 
familia e l impacto del proyecto? 

38 MJ Bueno para nosotros creemos que fue algo bueno para la escuela 
puesto que hemos adquirido varias cosas que antes no teníamos 
en la escuela y consideramos que fue algo esencial y para el 
director, aunque yo no  soy directora, creo que es lo mismo 
porque hay muchas escuelas que no están en este proyecto y que 
no están en posibilidades de tener computadoras que ya son 
propiedad de la escuela  y para los padres de familia, tuve la 
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oportunidad de tener una reunión con ellos antes de iniciar el 
proyecto y en un principio ellos como que dudaban de que nos 
fueran a dar el dinero o que fuera benéfico para los niños, algunos 
lo recibieron de buen agrado y dijeron que si era para 
mejoramiento que nos iban a apoyar, después cuando entramos al 
proyecto, los padres que estaban dudosos escucharon el informe 
que les dimos de lo que se había hecho, tuvimos el apoyo de la 
mayoría de padres de familia y ellos se mostraron muy  
contentos. (Entrevista  B, 38MJ) 

39 E ¿Cómo ha repercutido el proyecto en la formación profesional de 
los docentes? 

40 MJ Creo que la mayoría de los compañeros se mostraban apáticos 
para actualizarse, en cambio ahorita, si no van a cursos especiales 
de actualización, cuando menos ya acuden a los que organiza la 
supervisión o se interesan por preguntarnos a los que si acudimos, 
entonces creo que si ha repercutido de manera favorable. 
(Entrevista B, 40MJ) 

41 E ¿Cómo ha influido la implementación del proyecto en la 
comunidad escolar? 

42 MJ De manera positiva porque nuevamente digo, ha habido muchas 
mejoras y pues eso lo ven tanto  los alumnos, los padres de 
familia y los mismos maestros, en la mejora de la educación y del 
edificio escolar. 

43 E ¿Cuál es la función del director en el desarrollo del proyecto? 
44 MJ Es organizar cada una de las actividades que debemos hacer los 

maestros, en la elaboración del proyecto es también organizar  
que área nos corresponde, que tema vamos a desarrollar o que 
temas se deben tratar. 

45 E ¿Cree Ud que a lgún t ipo  de liderazgos han surgido  o 
se han re forzado a t ravés de la rea lización del 
proyecto? 

46 MJ Pues si, porque por ejemplo en la organización se ve claramente 
quienes son los líderes ya que aunque todos tenemos  la 
posibilidad de inducir o hablar pues no todos tenemos el valor de 
hacerlo y entonces ahí se ve que han surgido varios compañeros 
que son los que toman la batuta para llevar el tema que les toca 
desarrollar, o en el aspecto de organización, a pesar de que es el 
director el que organiza, si se ha visto que hay varios maestros 
que son los que intervienen directamente para que se hagan los 
trabajos. (Entrevista B, 46MJ) 

47 E Es todo maestra, muchas gracias. 
48 MJ Por nada. 
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 Anexo  
Entrevista  C 
Persona entrevistada: Maestra de nuevo ingreso en la escuela 
N: Número de participación 
P: Participante 
MN: Maestra entrevistada 
E: Entrevistador 
 
 
N P DESARROLLO DE LA ENTREVISTA 
1 E Buenas tardes maestra, ahora le toca a Ud.  la entrevista 

relacionada con el Proyecto Escuelas de Calidad. 
2 MN Si, ya estoy lista. 
3 E ¿Cuánto tiempo tiene Ud. trabajando en esta escuela? 
4 MN 2 ciclos escolares. 
5 E ¿Dos ciclos  escolares? ¿Estamos hablando de dos años 

normales hasta la fecha, verdad? 
6 MN Si 
7 E ¿Cómo ve  Ud. el ambiente entre los profesores? 
8 MN Bueno, he visto que los maestros, cuando realizamos las 

reuniones de Consejo Técnico para ver lo del proyecto de 
Escuelas de Calidad, he visto que participan, dan sus puntos 
de vista, sus experiencias que han tenido durante el tiempo 
que tienen de trabajar en él. 

9 E ¿Cuánto tiempo se dedica en las reuniones de consejo 
técnico para tratar asuntos relacionados con la 
implementación del proyecto? 

10 MN Después de la hora del recreo tomamos algo de tiempo para 
trabajar con este proyecto,  a veces  salimos hasta las 8 de 
la noche y en ocasiones destinamos un día inhábil para 
realizar el trabajo. (Entrevista C, 10MN) 

11 E ¿Cuál es la  metodología que aplican los docentes en cada 
uno de los grupos después de la implementación del 
proyecto? 

12 MN Ahorita con PRONALEES  y en algunos grupos a través 
de, se han utilizado los libros de la biblioteca, se ha 
trabajado con el grupo considerando los contenidos del 
Plan y Programa 

13 E A ud. no le correspondió la realización del análisis FODA 
que se hizo para la implementación del proyecto, ¿sabe 
cuáles son las fortalezas de la escuela en la institución? 

14 MN No 
15 E ¿Cree Ud. que ha cambiado la calidad de la 

enseñanza co mo consecuencia de la 
implementació n del pro yecto? 

16 MN Si, ha cambiado en algunas asignaturas, por ejemplo, en 
español, porque se ha visto la participación de los niños en 
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algunos proyectos o concursos que promueve la 
Supervisión Escolar, en la Escuela y hemos visto que 
participan más en los salones de clases principalmente, en 
la escritura y otras actividades de esa asignatura. 

17 E ¿Cuáles actividades han sido modificadas para la buena 
aplicación del proyecto? 

18 MN Bueno, este, los maestros no sé, porque no he observado, 
algunos comentan que ahora es diferente. 

19 E ¿Qué actividades realiza cada docente como resultado de la 
aplicación del proyecto? 

20 MN ¿Qué actividades? 
21 E Si, para llevar a cabo el proyecto 
22 MN Bueno, se ha empleado la pedagogía,  o sea los maestros 

han ido a cursos y los talleres que se implementan,  han ido 
a los cursos para mejorar el trabajo, participan en el 
proyecto de escuelas de calidad y también realizan 
actividades en el salón de clases. 

23 E ¿Cómo valo ran los docentes,  director y padres de 
familia e l impacto de l proyecto? 

24 MN Buena, porque ellos han visto los beneficios que se 
obtienen aquí en la escuela, por ejemplo, en los materiales, 
los libros, hemos visto también las computadoras  porque 
antes no las tenían. 

25 E ¿Cómo ha repercutido el proyecto en la formación 
profesional de los docentes? 

26 MN Pues ha repercutido porque aprovechan los cursos y talleres 
para aprender más 

27 E ¿Cómo ha influido la implementación del proyecto en la 
comunidad escolar? 

28 MN Bueno, se ha aceptado porque los alumnos aprovechan los 
materiales con los que se cuenta en la escuela 

29 E ¿Cuál es la función del director en el desarrollo del 
proyecto? 

30 MN Bueno, aquí la función del director es organizar 
principalmente a los maestros, checar el avance del 
proyecto e invitarnos a que continuemos trabajando. 
(Entrevista C, 30MN) 

31 E ¿Qué avance tiene el proyecto hasta la fecha? 
32 MJ Se ha avanzado porque como le dije anteriormente se han 

visto los cambios en los alumnos y en los maestros 
33 E ¿Cómo se controla el seguimiento de la aplicación del 

proyecto? 
34 MJ Bueno, se han estado realizando las reuniones, se ha estado 

trabajando con los niños para poder seguir aplicando este 
proyecto. 

35 E ¿Cuál es la actitud de los alumnos en el desarrollo de las 
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actividades? 
36 MJ Se notan más interesados, hay más participación en la 

escuela y en las actividades fuera de ella así como en el 
salón. 

37 E ¿Todos los docentes part icipan act ivamente en e l 
desarro llo de l proyecto? 

38 MJ Si, en caso de que algún maestro tiene algún percance pues 
no, pero todo el tiempo están participando 

39 E Muchas gracias maestra, eso es todo 
40 MJ Si.  Por nada. 
 
 
 Anexo  
Entrevista D 
Persona entrevistada: Exdirectora de la escuela 
N: Número de participación 
P: Participante 
XD: Maestra entrevistada 
E: Entrevistador 
 
 
N P DESARROLLO DE LA ENTREVISTA 
1 E Buenas tardes maestra Remedios. 
2 XD Buenas tardes.  
3 E La entrevista que le voy a hacer, como Ud.  sabe, se relaciona con 

el Proyecto Escuelas de Calidad  ¿Cuánto tiempo hace que  
trabajó Ud. esta escuela? 

4 XD  Ya va para 3 años 
5 E ¿Cómo fue que la escuela se inscribió en el proyecto? 
6 XD Bueno, el Supervisor nos informó en una reunión de Consejo 

Técnico de Zona que a la Jefatura de Sector llegó la convocatoria 
para que se inscribiera una escuela por zona y como el  Sector 
tiene 6 zonas serían 6 las escuelas inscritas para que en esa etapa 
se considerara como a 24 escuelas en la región ya que aquí en la 
región de Tuxtepec hay 4 sectores. Entrevista D, 6XD) 

7 E ¿Y porqué se consideró a la escuela Benito Juárez? 
8 XD Es que estaba difícil determinar cual de las 9 escuelas oficiales de 

la zona se inscribiría y el Consejo técnico después de analizar 
propuso que se sorteara entre las 4 escuelas vespertinas que es 
donde existe mayor rezago en el aprendizaje. 

9 E ¿Y en realidad existía rezago en la escuela? 
10 XD Bueno, se considera que si porque a las escuelas vespertinas 

generalmente asisten niños que por las mañanas se dedican a 
trabajar o que ya no alcanzaron cupo en las escuelas matutinas, 
además son hijos de personas que no tienen un trabajo seguro por 
lo que nos es lo mismo trabajar con niños de escuelas matutinas 
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que con los de vespertinas, porque no tienen el mismo apoyo. 
11 E ¿Cómo se organizaba el personal antes del proyecto? 
12 XD Para trabajar en su grupo, cada uno planeaba sus  actividades de 

acuerdo con los contenidos  programáticos y en el Consejo 
Técnico también desempeñaban una comisión de apoyo,  como la 
Técnico-Pedagógica, la de Extensión Educativa. Recursos 
Materiales o Superación Profesional. 

13 E ¿Cada uno tenía sus comisiones específicas? 
14 XD Si 
15 E ¿Quiénes part icipaban en las reuniones de profesores? 
16 XD En las reuniones de Consejo Técnico, todos, pero en el desarrollo 

del trabajo para el proyecto al principio solamente cuatro 
maestras me apoyaban. 

17 E ¿Por qué ese número tan reducido considerando que la escuela 
tiene 14 maestros? 

18 XD Porque no creían que hubiera algún beneficio, o que era mucho 
trabajo,  

19 E ¿Y cuando Ud.  dejó la escuela ya participaban todos? 
20 XD De hecho si, pero aún se veía que algunos  no estaban  muy 

convencidos  de los beneficios del proyecto.  Su participación era 
para cumplir con lo oficial y en cuando se les pedía que nos 
reuniéramos en sábado ponían de pretexto que era el día que 
ocupaban para hacer sus trabajos, tanto de la escuela, como las 
planeaciones o materiales o los de sus casas. (Entrevista D,  
20XD) 

21 E ¿De qué manera  se modificó  la organización del 
consejo técn ico a l implementarse el proyecto? 

22 XD Tuve que hacer las reuniones en tiempos cortos como la hora del 
recreo o una hora antes de salir de clases hasta que 
comprendieron que era un trabajo de todos y que había que 
sacarlo adelante, además el supervisor siempre nos preguntaba y 
animaba sobre esto. (Entrevista D, 22XD) 

23 E ¿Cómo era e l ambiente ent re pro fesores antes de la 
implementació n del PEC, de l Programa Escuelas de 
Calidad? 

24 XD Cada quien trabajaba de manera individual inclusive ni los 
maestros de grupos paralelos se ponían de acuerdo para trabajar, 
ya sabe que en las escuelas donde existen dos o tres grupos del 
mismo grado los maestros se reúnen para tratar de trabajar al 
parejo con los mismos contenidos y hacen e intercambian 
materiales. (Entrevista D, 25E) 

25 E ¿Qué cambios observó en la participación de los profesores a 
partir de la realización del proyecto?  

26 XD Bueno, hay que aclarar que yo solo estuve un año con ese trabajo, 
después me jubilé, pero ya se empezaba a notar que  casi todos 
los maestros mostraban interés  y según me comentan ya es 
mayor la participación de ellos en el trabajo del  proyecto.  
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27 E ¿Hubo cambios   en la participación de los profesores y  de ud. 
como directora partir  de la implementación del proyecto? 

28 XD Si,  si hubo 
29 E ¿Cómo cuales? ¿Cuáles   le tocaron a ud.? 
30 XD Primero nos reuníamos, como le dije antes, unos cuantos que 

realizábamos el trabajo hasta los sábados, días festivos o en las 
noches, después de salir de clases porque al ser pocos teníamos 
que hacer más trabajo… pero al saber que el  problema escogido 
era comprensión lectora como que se interesaron por participar y 
conocer qué actividades se proponían para resolverlo.  También 
mis actividades cambiaron  porque ya tenía que ver cómo iba a 
conducir las reuniones para animarlos a participar sin que 
sintieran que era obligatorio que realizaran las actividades que se 
proponían. 

31 E ¿Cuánto tiempo se dedicaba  en las reuniones de consejo técnico 
para tratar asuntos relacionados con la implementación del 
proyecto? 

32 XD Ya le comenté que en hora del recreo tratábamos algún asunto de 
manera superficial, como para informar y después se dedicaba un 
tiempo más largo para el desarrollo.  

33 E ¿Qué metodología aplicaban los docentes en cada uno de los 
grupos después de la implementación del proyecto? 

34 XD En esta escuela hay maestros que tienen ya  muchos años 
trabajando y por lo mismo, aplican la metodología que dominan,  
aplican metodologías que pueden ser consideradas por otros 
maestros como de poca efectividad por ejemplo, el método 
ecléctico o el global de análisis estructural en la lecto- escritura, 
pero para abatir el problema de la comprensión lectora se llegó al 
entendimiento  de que  la metodología que puede dar mejores 
resultados  es la de  PRONALEES porque ayuda precisamente a 
que los niños comprendan lo que leen, en primero y segundo 
grados. (Entrevista D, 34XD) 

35 E ¿Y en los demás grados? 
36 XD También porque considera actividades para  todos los grados, 

inclusive en eso se basan los programas de estudio vigentes. Hay 
que tratar de que los alumnos comprendan lo que leen. 

37 E ¿Cree Ud. que lo logren? 
38 XD Si, porque ya hay más participación de los maestros, están 

convencidos de que esa metodología los apoya para lograrlo, a lo 
mejor ahorita no se ven los resultados pero confío en que en poco 
tiempo ya verán los resultados en su grupo. 

39 E ¿Qué resultados se obtuvieron después de la realización del 
análisis FODA en la institución? 

40 XD Primero estudiamos que significa ese análisis y después nos 
dedicamos a hacer el análisis  de la situación en que se 
encontraba el aprendizaje en la escuela, enlistamos los  
problemas de cada uno de los grupos  y vimos que el problema 
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que existía en todos los grupos es el de no comprensión lectora. 
(Entrevista D, 40XD) 

41 E ¿Ha cambiado la calidad de la enseñanza como consecuencia de 
la aplicación del proyecto? 

42 XD Supongo que si porque, según me platican ya  los niños 
participan más, manejan la computadora, participan en miniforos, 
hay más libros en los salones y la biblioteca cada día tiene más 
libros para que los niños investiguen sobre determinados temas, y 
con la ayuda de Internet pues se les facilita más.  

43 E ¿Cuáles actividades fueron  modificadas para la buena aplicación 
del proyecto? 

44 XD Poco a poco fuimos induciendo a los maestros a que aplicaran 
actividades que señalan los ficheros, que hicieran que los niños 
participarán más activamente en el salón de clases y que se les 
informara continuamente a los padres sobre el avance que 
obtenían.  

45 E ¿Y antes no lo hacían?  Informar a los padres 
46 XD Si, pero como que lo hacían de manera muy general, 

principalmente se avocaban a tratar sobre las necesidades del 
aula, como pedir apoyo para poner algún vidrio o instalar 
ventiladores.  

47 E ¿Qué actividades realizaba cada docente como resultado de la 
aplicación del proyecto? 

48 XD Esas que le mencioné, las relacionadas con el abatimiento de la 
no comprensión en la lectura…….  

49 E ¿Cómo valo raron los docentes,  Ud.  y padres de 
familia e l impacto de l proyecto? 

50 XD Al principio como que no creían algunos los maestros que fuera 
algo bueno, que sólo les traería más trabajo.  Los padres de 
familia de los grupos de los maestros que estaban animados veían 
de buena manera que se aplicara el proyecto ya que se les 
explicaba que los beneficiados serían los niños  y yo como 
Directora pensaba que era una buena oportunidad para hacer que 
la calidad de la enseñanza de la escuela mejorara creía que si 
éramos la única escuela de la zona deberíamos aprovecharlo. 

51 E ¿Cómo  se veía que el proyecto esto iba a repercutir en la 
formación profesional de los docentes? 

52 XD Pensaba que al entrar de lleno, los maestros tendrían la necesidad 
de actualizarse para estar al tanto de las nuevas metodologías, 
iban a leer y a investigar sobre nuevas formas de trabajo en el 
aula porque algunos  lo hacían por costumbre, como lo venían 
haciendo a través de los años y algunas maestras siempre ponían 
como pretexto el “exceso de trabajo” pero yo les explicaba que 
en nuestro tiempo necesitamos trabajar mejor, para no quedarnos 
a la zaga de los avances en educación. Tenía muchas dudas 
respecto a que esto se volviera una realidad. (Entrevista D, 
52XD). 
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53 E ¿Cómo ha influido la implementación del proyecto en la 
comunidad escolar? 

54 XD Ahorita he estado un poco desligada de los asuntos de la escuela 
ya que al jubilarme la mayor parte del tiempo la paso fuera de la 
ciudad pero por pláticas de las maestras se que van mejorando. 

55 E ¿Cuál es la función del director en el desarrollo del proyecto? 
56 XD Creo que juega un papel muy importante porque de él depende la 

buena aplicación de éste, debe pugnar por la realización de las 
actividades que solicita el programa, rendir la información oficial 
y animar a los maestros a que continúen trabajando, si el director 
no le echa ganas como se dice, el proyecto fracasará en  perjuicio 
de la propia escuela y principalmente de los niños. 

57 E ¿Cree Ud que a lgún t ipo  de liderazgos han surgido  o 
se han re forzado a t ravés de la rea lización del 
proyecto? 

58 XD Si, al principio ví  cuáles eran los compañeros líderes que estaban 
dispuestos a trabajar para mejorar la escuela por eso pienso que el 
liderazgo principal es el del trabajo y que me ayudó mucho para 
que los demás se integran a éste.  Había quienes me animaban y 
platicaban con los demás para  realizáramos el trabajo, inclusive 
tenía compañeras que me auxiliaban en la elaboración de 
documentos que debíamos entregar. (Entrevista D, 58XD) 

59 E ¿Piensa que fue un acierto haberse inscrito en el programa?  
60 XD Definitivamente si, me da gusto que los compañeros no lo hayan 

dejado caer, que le  sirva a la escuela, los niños y  a los padres de 
familia porque se reducen las cooperaciones para adquirir los 
materiales necesarios para el plantel. 

61 E Es todo maestra, muchas gracias. 
62 XD Si. 
 
 
Anexo 
Entrevista E 
Persona entrevistada: Maestro de grupo (renuente) 
N: Número de participación 
P: Participante 
G: Maestro 
E: Entrevistador 
 
N P DESARROLLO DE LA ENTREVISTA 
1 E Buenos días Gustavo. 
2 G Buenos días, profe. 
3 E A algunas maestras y el director los he entrevistado en relación al 

proyecto que realizan para el PEC  ¿Tú estás participando en las 
actividades de ese proyecto?  

4 G  Ahora ya participo.  
5 E Pero, según tengo entendido, no estabas muy convencido de 
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participar ¿es sí? 
6 G Si, así es. 
7 E ¿Por qué? 
8 G Bueno, por varias razones, una de ellas es que veía el PEC como 

un instrumento del gobierno para hacernos trabajar más 
haciéndonos creer que al participar la escuela sería beneficiada 
con materiales para trabajar, otra razón es que la Sección 
(sindical), entre sus acuerdos rechaza al PEC por lo mismo y la 
otra es que se nos pedía que trabajáramos en horas y días 
inhábiles que nosotros ocupamos para realizar nuestras 
actividades, incluyendo las de la escuela(Entrevista E, 8G) 

9 E Si, a ver, escucho varios puntos importantes en lo que comentas 
¿en realidad piensas que no se cumple con lo que se ofrece, con el 
apoyo a la escuela? 

10 G Eso creía pero me desengañé, si han cumplido.  Yo antes lo 
dudaba pero estoy viendo que la escuela sí esta recibiendo 
beneficios. 

11 E ¿Y el trabajo extra? 
12 G Si, eso es verdad, tenemos que trabajar más y echarle ganas para 

hacer las actividades necesarias para cumplir. 
13 E ¿Y no consideras que vale la pena? 
14 G Pues si, porque se ven mejoras 
15 E ¿En que aspectos? 
16 G En la adquisición de materiales para trabajar con los recursos que 

nos da el PEC, en la participación de los niños y de nosotros, 
como que hay más unión. 

17 E ¿A ti te invitó la Directora anterior a trabajar o te lo dijo como 
una obligación? 

18 G No, no nos obligó, nos dijo que el que quisiera trabajar pero nos 
explicó que con esto sacaríamos adelante el aprendizaje de los 
niños. 

19 E ¿Sabes cómo se o rganizaba e l personal antes del 
proyecto? 

20 G Pues no había un trabajo colectivo, cada uno se dedicaba a su 
grupo sin considerar lo que hacían los demás 

21 E ¿Quiénes part icipaban en las reuniones de profesores? 
22 G El personal docente y el director de la escuela.2 
23 E ¿De qué manera  ha modificado la organizac ión del 

conse jo técnico  la imple mentac ión de l proyecto? 
24 G Del inicio del proyecto a la fecha hemos implementado otras 

actividades diferentes, para no repetirlas. 
25 E ¿Cómo era e l ambiente ent re profesores antes de la 

imple mentac ión de l PEC, del Proyecto Escuelas de 
Calidad? 

26 G Hasta donde cabe, agradable y cordial. 
27 E ¿Qué cambios se han observado en la participación de los 
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profesores a partir de la realización del proyecto? 
28 G El colectivo docente trabaja el proyecto de manera conjunta.  Se 

involucran más los compañeros para que el proyecto se realice. 
29 E ¿Cuánto tiempo se dedica en las reuniones de consejo técnico 

para tratar asuntos relacionados con la implementación del 
proyecto? 

30 G Considero que es de dos a tres horas por semana contando el 
tiempo que nos reunimos fuera de clase. 

31 E ¿Qué metodología aplican los docentes en cada uno de los grupos 
después de la implementación del proyecto? 

32 G Bueno cada uno de nosotros ha considerado que la metodología a 
aplicar es la que tiene un enfoque constructivista. 

33 E ¿Qué resultados se obtuvieron después de la realización del 
análisis FODA en la institución? 

34 G Nos dimos cuenta de la situación real en que se encontraba 
nuestra escuela.  Sus debilidades y fortalezas y decidimos atacar 
(yo no tanto) lo más débil que creímos era la forma de enseñar la 
asignatura de español. 

35 E ¿Pero ahora que participas, crees que ha cambiado la calidad de la 
enseñanza como consecuencia de la aplicación del proyecto? 

36 G Estamos en ese proceso, porque es un proyecto que pensamos 
terminar en seis años. 

37 E ¿Cómo? ¿Seis años? 
38 G Si, eso no quiere decir que hasta los seis años vamos a ver 

resultados sino que nos hemos fijado la meta de que los alumnos 
que estaban en primer grado de primaria cuando empezó, al 
terminarla ya dominen bien la comprensión lectora pero 
constantemente estamos revisando el avance para aplicar las 
actividades que consideremos convenientes. 

39 E ¿Cuáles actividades han sido modificadas para la buena 
aplicación del proyecto? 

40 G Por ejemplo, en este ciclo escolar 2005-2006 tenemos 
contemplado realizar otras actividades que no hemos realizado 
como: lectura de cuentos con los padres de familia, elaboración 
de historietas, cuentos, folletos, realización de foros infantiles, 
conferencias, viajes, bueno que yo no había realizado porque 
tengo entendido que algunos compañeros si las han trabajado. 

41 E ¿Qué actividades realiza cada docente como resultado de la 
aplicación del proyecto? 

42 G Estamos organizados por cuatro dimensiones o ámbitos y cada 
uno tiene planeadas sus actividades. 

43 E ¿Cómo va loran los docentes,  director  y padres de 
familia el impacto  del proyecto? 

44 G De buena manera porque están viendo los resultados que estamos 
alcanzando y los beneficios o logros que se alcanzan con los 
niños. 
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45 E ¿Cómo ha repercutido el proyecto en la formación profesional de 
los docentes? 

46 G Nos ha permitido involucrarnos más y asumir compromisos con 
la comunidad escolar, además nos esforzamos por investigar y 
asistir a cursos. 

47 E ¿Cómo ha influido la implementación del proyecto en la 
comunidad escolar? 

48 G De manera positiva y hasta ha aumentado la matrícula al 
contrario de, según tengo entendido, las demás escuelas 
vespertinas. 

49 E ¿Qué t ipo de liderazgos han surg ido o se han 
reforzado a través de la rea lizac ión de l proyecto? 

50 G Yo creo que solamente los liderazgos  por equipos de trabajo de 
acuerdo a las dimensiones que nos corresponden. (Entrevista E, 
50G) 

51 E ¿Qué avance t iene el proyecto hasta la fecha? 
52 G Se me hace que de un 70 u 80% de lo último que planeamos. 
53 E ¿Cómo se controla e l seguimiento de la aplicac ión del 

proyecto? 
54 G Se realiza a través del PAT  que es el Programa Anual de Trabajo 

en donde se plantean las metas a lograr y los recursos que se van 
a necesitar. 

55 E ¿Cuál es la act itud de los alumnos en e l desarro llo de 
las act ividades? 

56 G Se observa un mayor interés en los alumnos y mucho entusiasmo 
por participar debido a lo novedoso de las actividades. 

57 E ¿Todos los docentes part ic ipan act ivamente en el 
desarro llo del proyecto? 

58 G Si, afortunadamente ya, todos. 
59 E Es todo, muchas gracias. 
60  De nada, para servirle, profe. 
 
 
Anexo 
Entrevista F 
Persona entrevistada: Maestra de grupo  
N: Número de participación 
P: Participante 
T: Maestra 
E: Entrevistador 
 
N P DESARROLLO DE LA ENTREVISTA 
1 E Buenos días maestra. 
2 T Buenos días, maestro. 
3 E A varios de sus compañeros y el director les he aplicado una 

entrevista para que me comentes que les parece el proyecto con el 
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que trabajan del PEC  ¿Ud. está participando en las actividades de 
ese proyecto?  

4 T Si  
5 E ¿Desde cuando? 
6 T Desde que inició el proyecto 
7 E ¿Desde el inició? ¿Qué tanto había avanzado el proyecto cuando 

Ud. llegó? 
8 T Si maestro, apenas estaba iniciando, los maestros estaban 

haciendo el análisis de los problemas a los que se enfrenta la 
escuela, así que por eso digo que estoy desde que inició. 

9 E ¿Cuál fue su impresión al incluirse en el trabajo del proyecto? 
10 T Me pareció interesante porque la escuela obtendría apoyo para 

subsanar de alguna manera los problemas educativos a los que 
nos enfrentábamos y además nos decían que nos ascenderían un 
nivel en el Programa de Carrera Magisterial que hasta la fecha no 
ha sido cierto, pero me gusta trabajar en este proyecto. 

11 E Alguno de sus compañeros mencionó que realizan  trabajo extra, 
¿Qué le parece a Ud.? 

12 T Bueno si se realiza trabajo extra porque es casi imposible efectuar 
las actividades de organización en horas de clase o sea para la 
elaboración del proyecto anual o la revisión, tenemos que destinar 
algo de nuestro tiempo para  realizarlas pero está bien porque, lo 
digo en mi caso, me siento contenta cuando veo que la escuela 
tiene apoyos.  

13 E ¿Y  considera que vale la pena? 
14 T Claro que sí, además creo que no es tanto el trabajo porque las 

actividades principales las realizamos con los niños y pues es 
parte de nuestro trabajo, vemos que hay un mejor 
aprovechamiento de los niños. 

15 E ¿A Ud.  la  invitó la Directora anterior a trabajar o se lo dijo como 
una obligación? 

16 T Nos invitó primero a las que integrábamos la Comisión Técnico-
Pedagógica  del Consejo Técnico ese año que éramos tres, Egla, 
Aída y yo,  y nos dimos a la tarea  de realizar las actividades 
iniciales. 

17 E ¿Cómo se o rganizaba el personal antes del proyecto? 
18 T En el Consejo Técnico se nos asignaban las comisiones que 

siempre han existido y cada uno las desempeñaba según su 
criterio además teníamos que realizar un Plan de Trabajo que casi 
nunca apoyaban los demás compañeros, como que era una labor 
individual a pesar de ser comisión del Consejo.  

19 E ¿Quiénes partic ipaban en las reuniones de  profesores? 
20 T Todos los que conformábamos el Consejo Técnico Consultivo y 

la Directora  conducía las reuniones. 
21 E ¿De qué manera  ha modificado la organización del 

consejo técnico la implementación del proyecto? 
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22 T Bueno, ahora además de las comisiones del Consejo también nos 
organizamos por dimensiones para la elaboración del trabajo 
anual del proyecto que son pedagógica, administrativa, 
comunitaria y organizativa 

23 E ¿Cómo era e l ambiente ent re profesores antes de la 
implementación del PEC, del Proyecto  Escuelas de 
Calidad? 

24 T Antes había menos interés por estar informados sobre temas 
educativos que podían servirnos para mejorar nuestro desempeño, 
y teníamos poca disposición para asistir a cursos por nuestra 
cuenta, sólo se asistía cuando eran obligatorios y que organizaba 
la supervisión escolar. 

25 E ¿Qué cambios se han observado en la participación de los 
profesores a partir de la realización del proyecto? 

26 T Si ha habido cambios, ahora se observa que ya hay una mayor 
disponibilidad en la participación y aplicación de las actividades 
del proyecto. 

27 E ¿Cuánto tiempo se dedica en las reuniones de consejo técnico 
para tratar asuntos relacionados con la implementación del 
proyecto? 

28 T De hecho poco, porque tratamos en reuniones especiales lo que le 
corresponde al proyecto, es cuando nos reunimos especialmente 
en días inhábiles o en ocasiones, al terminar las clases. 

29 E ¿Qué metodología aplican los docentes en cada uno de los grupos 
después de la implementación del proyecto? 

30 T Es un hecho que la mayoría de nosotros  se inclina por la 
metodología de PRONALEES,  yo en lo particular como me gusta 
atender el primer ciclo, la aplico pero los compañeros ya también 
la aplican en todos los grados. 

31 E ¿Qué resultados se obtuvieron después de la realización del 
análisis FODA en la institución? 

32 T Que nuestros niños estaban mal en lectura principalmente porque 
no comprendían lo que leían debido a una deficiente aplicación de 
la metodología de la lecto-escritura, no había secuencia en la 
enseñanza y cada maestro optaba por aplicar el método que mejor 
dominaba además nos llegaban niños con mucha deficiencia así 
como los que reprobaban en el turno matutino y en algunas 
escuelas ya no los aceptaban. 

33 E ¿Cree que ha cambiado la calidad de la enseñanza como 
consecuencia de la aplicación del proyecto? 

34 T Si, sin embargo creo que estamos en ese proceso, al realizar las 
actividades del proyecto obtendremos mejores resultados en 
nuestros alumnos. 

35 E ¿Cuáles actividades han sido modificadas para la buena 
aplicación del proyecto? 

36 T En mi caso yo no las he modificado de manera significativa lo 
que he hecho es que he tenido más ideas para ampliar las 
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actividades que realizo con mis alumnos. 
37 E ¿Qué actividades realiza cada docente como resultado de la 

aplicación del proyecto? 
38 T Pues son de acuerdo al grado que atienden además realizan las 

que se proponen en el proyecto utilizando los recursos con los que 
contamos, los niños participan por ejemplo, en miniforos, 
exposiciones, elaboración de carteles, historietas, collage y 
actividades socioculturales. 

39 E ¿Cómo valoran los docentes,  director y padres de 
familia el impacto de l proyecto? 

40 T Nosotros los docentes notamos que la participación de nuestros 
alumnos ha aumentado y eso es bueno, los padres de familia se 
muestran contentos y nos apoyan y el director se nota más 
animado en continuar con la aplicación de éste.  

41 E ¿Cómo ha repercutido el proyecto en la formación profesional de 
los docentes? 

42 T Pues al involucrarse más se dan cuenta de que es necesario tener 
mayor capacitación para saber más acerca de lo que necesitamos 
para el buen desarrollo de las actividades del proyecto, como que 
nos ha motivado a estudiar, y ya  todos manejamos la 
computadora. 

43 E ¿Cómo ha influido la implementación del proyecto en la 
comunidad escolar? 

44 T Se nota que la escuela va teniendo más prestigio porque se ven las 
mejoras al inmueble así como la participación de los niños en los 
distintos eventos en los que participamos. 

45 E ¿Qué t ipo de liderazgos han surgido o  se han re forzado 
a t ravés de la rea lizac ión de l proyecto? 

46 T Me parece que todos participamos más, tenemos más oportunidad 
y entre todos decidimos lo que hay que hacer. 

47 E ¿Qué avance t iene el pro yecto hasta la fecha? 
48 T Creo que un avance importante porque en la actualidad se facilita 

la realización de las actividades del Plan anual de trabajo y la 
puesta en práctica de las actividades a realizar. 

49 E ¿Cómo se controla el seguimiento de la aplicación del 
proyecto? 

50 T Mediante los informes que realizamos y las evidencias de las 
actividades que se realizan. 

51 E ¿Cuál es la act itud de los alumnos en el desarro llo  de 
las act ividades? 

52 T Los notamos más participativos en las actividades y eventos. 
54 E ¿Todos los docentes part icipan act ivamente en e l 

desarro llo del pro yecto? 
55 T Si, todos participamos. 
56 E Es todo maestra, muchas gracias. 
57 T De nada,  
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Anexo E                                     

 

 

 

FORTALEZAS Y DEBILIDADES  

Los docentes de esta escuela concluyeron que toman en cuenta sólo algunos 

aspectos del área de español para  evaluación  del  aprovechamiento de los alumnos. 

En cuanto a la planeación semanal se utilizan los ficheros y las estrategias de lectura 

aunque se ha observado que son poco asimilados por los alumnos debido a la falta de 

estrategias adecuadas por parte de los maestros que no elaboran suficientes materiales 

didácticos y no se lleva el seguimiento por parte del director ya que estas no son 

supervisadas sino que sólo se lleva el control de las planeaciones semanales. 

FORTALEZAS DEBILIDADES 

• Realización de planeaciones. 

• Uso variado de materiales 

didácticos. 

• Utilización de bibliotecas de 

aulas. 

• Acceso o comunicación por 

Internet. 

• Poco conocimiento de los 

materiales de apoyo para los 

docentes. 

• Falta de supervisión del 

director hacia el trabajo 

docente. 

• En algunos grupos no se 

fomenta el hábito por la 

lectura. 

• Las actividades de lectura son 

poco atractivos para los 

alumnos. 
 

Necesidades de la escuela en el  Aspecto Técnico Pedagógico.   
 
 

NECESIDADES EN EL ASPECTO TÉCNICO- PEDAGÓGICO 


