


47

Aprender de la 
experiencia

Notas  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Primer referente: la contrastación de fuentes
Sin embargo, las primeras conclusiones derivadas del cues-
tionario aplicado a los alumnos debe contrastarse con lo re-
ferido por otras fuentes de información, como es el caso de 
lo que revela el cuaderno de notas de las prácticas de los do-
centes, cuyos datos nuevamente se presentan para continuar 
con esta interpretación: 

Los maestros dan más la palabra a los niños. 3 

Los maestros dan más la palabra a las niñas. 6

Los maestros dan la palabra por igual a niños y niñas. 8

De acuerdo con los datos del cuaderno de notas se advierte 
que, efectivamente, algunos de los maestros dan preferencia a 
las participaciones de las niñas que a la de los niños, percep-
ción que un porcentaje significativo de alumnos (36%) reportó 
en el cuestionario, lo que corrobora la conclusión de que la es-
cuela no promueve del todo la equidad de género; sin embargo, 
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hay un significativo número de profesores que, desde los datos 
arrojados por la observación y el cuestionario, procuran brin-
dar igualdad de oportunidades tanto a niños como a niñas. 

Probablemente en las entrevistas exista la posibilidad de 
profundizar en las razones por las cuales algunos de los do-
centes dan preferencia a las alumnas al momento de otorgar 
la palabra en el salón de clases. Lo importante es contrastar la 
información arrojada por distintas fuentes para arribar a con-
clusiones sustentadas.

Segundo referente: el diálogo entre colegas
Sin embargo, no basta contrastar las fuentes, también es fun-
damental intercambiar puntos de vista entre colegas, en un 
primer momento, con la comisión encargada de sistematizar 
e interpretar determinado instrumento y, en un segundo mo-
mento, con el resto de los compañeros en reunión del Consejo 
Técnico, ya que el intercambio de impresiones sobre el asunto 
aporta información para interpretar, de manera más precisa e 
integral, los datos obtenidos.

En el caso que nos ocupa resulta revelador el hecho de que 
algunos docentes den preferencia a las alumnas, tal vez como 
una forma de compensar la prevalencia que algunos de los 
varones tienen sobre ellas en otros momentos de la jornada 
escolar, como “ganar el lugar” en el comedor escolar, o bien 
otros maestros piensen que “las alumnas, por lo general, son 
más disciplinadas y atentas, por lo tanto, es más probable que 
den las respuestas correctas”. Escuchar los motivos detrás de 
las acciones permitirá a la escuela no emitir conclusiones que 
descalifiquen el actuar entre compañeros, sino comprender 
las causas y ampliar posibilidades de diálogo que permita lle-
gar a acuerdos y consensos para que la escuela promueva, en 
mayor medida, la equidad de género.

Tercer referente: ¿qué nos dice la teoría sobre 
el proceso documentado?
El diálogo entre colegas debe contar con referentes básicos 
que permitan ir más allá de una opinión sobre otra, o de una 
experiencia profesional sobre otra; en este sentido, el papel de 
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la teoría brinda a directivos y docentes cierto “norte” desde 
dónde discutir el proceso documentado, es decir, coordena-
das que permitan interpretar, de una manera precisa, los da-
tos arrojados por las distintas fuentes de información.

En el caso que nos ocupa, este referente lleva a la necesidad 
de que maestros y directivos consulten bibliograf ía relacio-
nada con equidad de género, o bien, soliciten la orientación 
de un especialista en el tema que ayude a enriquecer las con-
clusiones derivadas del análisis e interpretación de la infor-
mación. Es posible advertir que la equidad de género no sólo 
consiste en que las niñas tengan los mismos derechos que 
los niños, sino también evitar que los niños tengan menos 
derechos que las niñas.

Este enriquecimiento permitirá al plantel construir conclu-
siones y consensos que apoyen el desarrollo de acciones cada 
vez más consistentes e informadas para promover la equidad 
de género como parte de los ejes transversales en las escue- 
las de tiempo completo y como parte de la identidad de un 
plantel en particular.

Consideraciones finales
Como se advierte en el ejemplo, el análisis e interpretación de la 
información depende de las preguntas planteadas en la estrate-
gia de documentación, por ejemplo: el interés de la escuela por 
explorar la forma en que se promueve la equidad de género en 
el contexto escolar, o identificar la manera en que el método de 
proyectos impacta en la formación de los alumnos.

Desde ambos casos, la lectura del cuaderno de notas de los 
maestros será completamente distinta: mientras en una es-
cuela el análisis estará centrado en la relación que el maestro 
establece con los alumnos y las formas de convivencia que 
promueve, en el otro caso abordará la forma en que el mé- 
todo de proyectos se implementa en los distintos espacios 
curriculares y en las reacciones que esta metodología didác-
tica despierta en los estudiantes. En pocas palabras, “todo 
depende del cristal con que se mira”, y dicho cristal está en 
función de las preguntas que guían el proceso de documenta-
ción y de las acciones de mejora que la escuela vislumbre.
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El producto de la etapa de análisis es la identificación de las 
principales lecciones y recomendaciones. Una mirada más 
profunda al análisis permite identificar aquello que podemos 
presentar como conocimiento nuevo construido como escue-
la, es decir, ¿qué es lo que sabemos ahora que no sabíamos 
antes de documentar nuestra experiencia? 

Los resultados de la experiencia consideran 2 niveles: 1) en 
relación con la necesidad a la que pretenden dar respuesta y, 
2) en relación con el propio proceso formativo que se genera 
entre docentes y directivos. Algunas lecciones y propuestas 
derivadas del ejemplo presentado, pueden ser las siguientes:

Lecciones:

La equidad de género implica garantizar, tanto para alumnas como •	
para alumnos, igualdad de oportunidades sin que medien mecanis-
mos de compensación que lleven a un trato diferenciado.

La equidad de género se vive en todos los espacios de conviven-•	
cia en el contexto escolar y más allá del mismo, por lo que es 
importante promoverlo en todas las relaciones humanas para ser 
congruentes.

Es importante mirar con ojos críticos e informados nuestra práctica •	
docente para mejorar constantemente la formación valoral de nues-
tros alumnos.

Propuestas de mejora:

Continuar con el cuaderno de notas para reflexionar, de manera con-•	
tinua y sistemática, sobre nuestra práctica docente, no sólo en lo que 
respecta a la equidad de género, sino en lo relativo a otros ámbitos 
relevantes de nuestra tarea educativa.

Fortalecer nuestra preparación profesional en lo que respecta a te-•	
máticas como la equidad de género y la formación valoral en general 
para promover, de manera más informada y consistente, una forma-
ción en valores de nuestros alumnos.

Realizar pláticas orientadas a promover la equidad de género en el •	
hogar y otros espacios sociales dirigidas a los padres de familia.
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Estas propuestas de mejora son susceptibles de afinarse y 
precisarse en un plan de trabajo, lo importante es no perder 
de vista que han sido producto de la discusión y el consenso 
colectivo; producto de una experiencia compartida y docu-
mentada como escuela que puede darse a conocer a padres 
de familia, autoridades educativas, o bien, a otros planteles. 
Es momento entonces de pensar, de manera más central, en la 
forma en que esta experiencia será presentada y compartida a 
otros actores educativos. 

Difusión y uso de la información
La documentación de la experiencia no tendría razón de 
ser si no es comunicada a otros para enriquecer la prácti-
ca profesional. Dejar memoria colectiva de una experiencia 
escolar parte de la convicción de la valía de esa misma expe-
riencia porque fue producto de las preocupaciones, de los 
problemas y soluciones que se construyeron, de las leccio-
nes que se aprendieron, y de las perspectivas a futuro que 
se vislumbran.

Compartir esta experiencia con otros implica la satisfacción 
de brindar el conocimiento generado como escuela, pero tam-
bién da la oportunidad de enriquecer estos aprendizajes a la 
luz de otras miradas y, ¿por qué no?, la posibilidad de sumar 
aliados para continuar aprendiendo juntos con miras a mejo-
rar paulatinamente nuestra tarea educativa en la escuela.

Pensar en la difusión de la experiencia implica pensar en las 
características de nuestros destinatarios y en los propósitos 
que perseguimos al dar a conocer dicha información, ya que 
no es lo mismo presentarla ante los padres de familia para 
sensibilizarlos sobre la importancia del apoyo a la tarea edu-
cativa, que presentarla a autoridades para obtener recursos 
que permitan continuar con un proyecto que se está reali-
zando en el plantel.

Como se ha mencionado, el objetivo final de la documenta-
ción consiste en aprender lecciones y obtener sugerencias 
de acciones a futuro encaminadas a solventar los problemas 
identificados, o mejorar determinados procesos en la escue-
la, mismos que son susceptibles de compartirse con quienes 
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se involucren en experiencias similares; sin embargo, hay que 
distinguir entre el objetivo global y la producción de materia-
les para comunicarlo, por lo cual es indispensable definir a 
quiénes está dirigido y cuál es la intención de transmitirlo con 
el fin de adecuar la forma, el contenido y la estructura exposi-
tiva de la información que se va a presentar. 

En resumen, del mismo proceso de documentación se pue-
den derivar diferentes productos en función de los objetivos 
que se persigan o de quiénes son los destinatarios (véase la 
experiencia documentada del Anexo). 

En este sentido, la difusión de la información puede adoptar 
diversas formas (carteles, dibujos, fotograf ías, video, presenta-
ción audiovisual, programa de radio, historias de vida, obras de 
teatro o sociodramas, artículos en publicaciones periódicas o 
un libro), lo importante es centrarse en los propósitos y situar 
la perspectiva del destinatario, es decir, ¿cómo hacer significa-
tiva, digerible y atractiva esta información para ellos?, ¿cómo 
interpelarlos?, ¿cuál será la información esencial que requieren 
para involucrarlos en el proceso de mejora?, son preguntas que 
se deben considerar en el momento de presentar la informa-
ción. A continuación se brindan algunas sugerencias.

Con los colegas de la escuela 
En este caso conviene partir del reconocimiento de la labor 
de cada docente. Se recomienda presentar, en primer lugar, 
las fortalezas para luego señalar las debilidades sin hacer se-
ñalamientos particulares que hieran susceptibilidades. Esta 
información deberá sustentarse en evidencias que permitan 
identificar los aspectos que dificultan el logro de los propósi-
tos educativos; en este caso, las gráficas son de utilidad, pues 
permiten ubicar tendencias de manera global y rápida para 
elaborar conclusiones.

También conviene hacer uso de la teoría sobre la temática y 
contrastarla con las evidencias; de esta manera quedará claro 
que las conclusiones no son producto de opiniones persona-
les, sino de la información empírica (fuentes consultadas) y 
teórica (bibliograf ía acerca de la formación en valores, meto-
dología de proyectos didácticos y estrategias de atención dife-
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renciada, entre otras). Las conclusiones se construyen o afinan 
con el colectivo docente contrastando teoría y práctica.

Con los padres de familia 
Conviene construir conclusiones consensuadas por el colec-
tivo docente, pues ello fortalece la unidad profesional ante 
los padres y, en caso de que alguno de los tutores desee cues-
tionar a cualquiera de los maestros, todos y cada uno de ellos 
tendrá la posibilidad de argumentar las decisiones tomadas 
para mejorar la escuela. 

Es pertinente considerar las características socioeconómicas y 
culturales de los padres de familia en el momento de diseñar 
los diferentes formatos que presentan la información (carteles, 
trípticos, video) para que esta resulte clara, sintética y atrac-
tiva. Con las familias es importante que la información sea 
oportuna y quede claro el nivel de intervención que se espera 
de ellos y el beneficio que esto va a aportar en sus hijos.

Con autoridades educativas 
Es recomendable una presentación de carácter más formal, 
por ejemplo, un informe organizado de forma clara y orde-
nada donde se advierta el sustento normativo y empírico, las 
conclusiones a las que se llegaron, así como las propuestas 
de mejora que se pretenden implementar; también convie-
ne presentar, si es el caso, resultados de otras propuestas de 
mejora desarrolladas en el plantel. El informe puede acom-
pañarse de una presentación en power point que resuma los 
puntos esenciales de la información para dar espacio al esta-
blecimiento de acuerdos respecto al tipo de apoyo (académi-
co, material u otro) que se espera obtener para respaldar las 
acciones de la escuela.

Con colegas de otras escuelas 
Se recomienda realizar una presentación de carácter proce-
sual, es decir, donde se refieran no sólo los problemas iden-
tificados y los resultados obtenidos, sino cómo se construyó 
el camino (las vicisitudes, las dificultades a las que se enfren-
taron y cómo las resolvieron), ya que esta información es de 
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suma utilidad para comparar e intercambiar experiencias 
que permitan obtener nuevos aprendizajes entre colegas y, 
con ello, generar las condiciones para establecer probables 
alianzas con otros planteles para realizar acciones conjuntas. 
En este caso, es pertinente presentar evidencias como foto-
graf ías y videos e, incluso, los trabajos de los alumnos que 
den cuenta de las experiencias educativas realizadas en la es-
cuela, por ejemplo, el desarrollo de estrategias para fortalecer 
el aprendizaje y abatir el rezago educativo.

Las posibilidades son tantas como los docentes y directivos 
sean capaces de imaginar, lo cual está en función del propósi-
to establecido y de los destinatarios a quienes se desee comu-
nicar. En este sentido, no sobra afirmar que la documentación 
de la experiencia escolar no constituye un proceso neutro y 
a-histórico, ya que sus propósitos siempre están comprome-
tidos con la transformación y la mejora educativa. 

La experiencia actual de las escuelas de tiempo completo, ya 
sea de aquellas que se encuentran en proceso de transición 
hacia una nueva forma de repensar la jornada escolar o que 
cuenten con aprendizajes obtenidos a lo largo de los años, 
constituyen insumos que deben ser aprovechados y resca-
tados a través de la voz de sus propios protagonistas. Ya es 
tiempo que, como sistema educativo, aprendamos de las pre-
ocupaciones, los ideales y las acciones de docentes y directi-
vos quienes, finalmente, son los que viven y construyen día 
con día nuevas formas de fortalecer nuestra escuela pública.
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La conformación del equipo directivo: 
alternativa ante la complejidad de una 
escuela primaria [de tiempo completo]
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La conformación del equipo 
directivo: alternativa ante 
la complejidad de una escuela 
primaria [de tiempo completo]**2

Para Luz Aranzazu Gutiérrez, 
Isabel González, Mario Balderas, 
Liliana Aguilar, Gabriel Chávez y 
Leticia Cruz, en agradecimiento. 

Jaime Castillo Cruz

Presentación 

Conseguir mejoras en la calidad del servicio educativo 
de una escuela está asociado a la calidad de la dirección de 
la institución. Esta función, dentro del 
plantel, depende tanto de la ex-
periencia y competencias la-
borales del directivo como 
del personal que colabora 
con él pero, ¿cómo se for-
ma un grupo de trabajo 
en la dirección de una es- 
cuela primaria? La res-
puesta depende de las 
condiciones específicas del 
plantel a donde sea asignado 

* Tomado del libro Diálogos entre directivos II. De la reflexión a la sistematización 
de la mejora educativa, México, sep-oei, pp. 247-259. 
Para la presente edición el texto original fue modificado de acuerdo con los crite-
rios editoriales de esta colección [nota del editor].
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el nuevo funcionario: puede ocurrir que la Dirección cuente 
ya con personal de apoyo; o integrarse a ella personal con 
problemas (constantes inasistencias, falta de salud f ísica o 
mental) que dificulten la realización de sus labores en gru-
po; e incluso que el recién nombrado directivo tal vez tenga 
la oportunidad de proponer a docentes con los que trabajó 
anteriormente y, en este caso, predominarán criterios como 
la amistad, la coincidencia de intereses o de puntos de vista 
acerca de la educación y, si el directivo ya trabajaba en la mis-
ma institución como docente, quizás conozca un poco más 
las competencias laborales de sus colaboradores. El presente 
escrito pretende compartir una experiencia específica al res-
pecto: la integración del equipo directivo de la escuela pri-
maria “Juan Pablo Galeana”.

El contexto escolar: un escenario vasto y complejo
La escuela primaria “Juan Pablo Galeana” está ubicada en 
la Sierra de Guadalupe, al norte del Distrito Federal, en la 
región de Cuautepec. Esta escuela es de tiempo completo y 
durante el ciclo escolar 1996-1997 (mi primer año como di-
rector en el plantel) la escuela contaba con una matrícula de 
600 estudiantes atendidos por una plantilla de 18 docentes en 
grupo y 4 profesores de Educación Física; cada grupo estaba 
conformado con un promedio de 40 alumnos (había algunos 
grupos que atendían hasta 45 alumnos). Para los servicios 
generales había 1 conserje y 3 asistentes de servicios al plan-
tel (2 de estas personas con horario matutino y las otras 2 
comenzaban sus labores a las 10:00 horas y terminaba a las 
17:00 horas). En los 5 ciclos escolares recientes esa matrícula 
ha sido cada año de 550 alumnos en promedio. 

En cuanto a los horarios de clase, cada grupo tenía por lo 
menos 3 sesiones de Educación Física a la semana (princi-
piando estas actividades a las 12:00 horas) y, a partir de las 
13:00 horas, funcionaban talleres artísticos y de manualida-
des dirigidos por los propios docentes de grupo. Durante la 
jornada se tenían 2 descansos de 30 minutos cada uno en 
los que se procuraba satisfacer la necesidad de alimentos con 
los productos de la cooperativa escolar y también permitiendo 
el acceso a familiares que llevaban de comer a niños y niñas.
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Identificando necesidades
Aunque las necesidades materiales eran muchas en el plantel, 
lo más preocupante era el índice promedio anual de reproba-
ción escolar: 4% de la matrícula; particularmente en prime-
ro y segundo grados ese indicador fluctuaba entre 8 y 10%. 
Dicho fenómeno se asociaba también con un alto nivel de 
deserción escolar y con el bajo nivel que los egresados de sex-
to grado obtenían en la escala de valoración de idanis (Ins-
trumento de Diagnóstico para Alumnos de Nuevo Ingreso a 
Secundaria), a pesar de que la escuela ya llevaba funcionando 
5 años con la modalidad de tiempo completo (desde 1991) y 
del enorme trabajo de la comunidad educativa (director, do-
centes, padres y madres de familia).

De mis primeros años como director en la escuela
Allá por septiembre de 1996 se me brindó la oportunidad 
de laborar como director de escuela. La ocasión constituyó 
un gran reto y una ingente incógnita, pero la intención de 
mejorar los resultados de aprendizaje de todos los alumnos 
y las alumnas del plantel, así como el proceso administrativo 
(planeación, organización, integración, dirección y control) 
en todos los ámbitos de la escuela, constituían elementos 
de mi enorme optimismo inicial; sin embargo, los hechos se 
encargaron de forzar mi aterrizaje para poner los pies en el 
suelo: la escuela “Juan Pablo Galeana” era grande y compleja. 
Ese primer año también viví un periodo de iniciación carac-
terizado por las constantes inasistencias de los docentes a la 
escuela llegando incluso, en ocasiones, a tener hasta 5 grupos 
sin maestro; asimismo los retardos por parte de algunas de 
las profesoras y profesores eran frecuentes, y la protección 
sindical evitaba la aplicación de la normatividad laboral. Au-
nado a ello, en esa época se fortaleció un movimiento político 
sindical que alteró el funcionamiento cotidiano de las escue-
las en el Distrito Federal y la primaria “Juan Pablo Galeana” 
no fue ajena a tal proceso. Complementando estas cuestiones 
particulares y coyunturales, se encontraba la dinámica propia 
de ser director en una escuela primaria: atender las continuas 
demandas de información por parte de diversas instancias 
(de la estructura del sistema escolar, de otras entidades del 
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gobierno federal y del gobierno de la Ciudad de México); 
acudir a las incontables juntas, reuniones técnicas y eventos 
en la supervisión, en el sector o en la dirección operativa; 
también era indispensable la atención a padres y madres de 
familia. Esta experiencia me permitió comprender que las es-
cuelas, aun cuando cuenten con una planeación, una estruc-
tura y formas de evaluación, dif ícilmente funcionan bajo una 
racionalidad organizativa académica.

De la formación del primer equipo directivo
Desde una perspectiva formal, el único nombramiento he-
cho por la autoridad administrativa es el del directivo, una 
vez que el o la docente recibe el dictamen de ascenso por 
parte de la Comisión Mixta de Escalafón, o una vez que se 
autoriza otorgar una comisión para ocupar ese puesto (como 
sucedió en mi caso). Esta transición de maestro a directivo 
frecuentemente va acompañada de la especificación de las 
funciones, responsabilidades y facultades propias del puesto, 
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pero no sucede así con quienes colaboran en la dirección. A 
ellos se les suele llamar secretarios o adjuntos, aunque ahora 
también se les denomina personal de apoyo técnico pedagó-
gico; sin embargo, ¿cuáles son sus funciones, responsabili-
dades y facultades?, ¿cuál es su perfil profesional o laboral? 
A mi llegada a la escuela primaria “Juan Pablo Galeana”, 2 
profesoras ya formaban parte del personal de la dirección 
(de septiembre de 1996 a julio de 2000): Luz e Isabel. Ambas 
eran consideradas secretarias, aunque cabe señalar que en el 
Manual de organización de la escuela primaria del Distrito 
Federal no existe el reconocimiento formal a ese puesto; sin 
embargo, la tradición y la cultura escolar del plantel las ubica 
como tales. Sus funciones consisten en la realización de las 
labores de oficina (elaboración y control de documentos, la 
organización y funcionamiento del archivo, la comunicación 
con la supervisión y el sector escolar, y llevar la agenda de la 
dirección), el recibimiento de quienes acuden a la dirección, 
así como la responsabilidad del control escolar. 

Una de las políticas del plantel dicta que, en caso de ausencia 
de algún docente, el director tome el grupo correspondiente 
junto con una de las colaboradoras de la dirección. De esta 
forma era factible realizar tanto las tareas administrativas de 
la dirección como dar continuidad al servicio educativo, pero 
lograr esto último algunas veces fue toda una proeza: ¡imagi-
nen el día en el que llegaron a faltar 4 o 5 profesores! Además 
de lo anterior, con estas 2 profesoras se revisaron y analiza-
ron las áreas funcionales de una escuela: planeación; organi-
zación; recursos humanos, materiales y financieros; servicios 
generales y asistenciales; control escolar; actividades extraes-
colares; docencia y proyectos complementarios; dirección y 
evaluación. A partir del conocimiento de las áreas funciona-
les se asignaron responsabilidades a Luz e Isabel; sin embar-
go, la mayoría de las decisiones siguió en manos del director 
debido a 2 aspectos fundamentales: el primero era que sola-
mente una de ellas había tomado 2 cursos, uno de computa-
ción y otro de secretariado (el primero con una duración de 
un año y el segundo de 6 meses), y los costos de dichos cursos 
los cubrió la persona que los tomó y la escuela únicamente 
cedió 1 hora diaria para que ella asistiera a su capacitación. El 
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segundo aspecto tuvo que ver con la propia cultura laboral de 
la institución: Luz e Isabel siempre fueron consideradas sólo 
secretarias por parte de los demás docentes, lo que soslayaba 
la importancia de su trabajo.

Primeras acciones: la incorporación a  
programas y proyectos
Ante este panorama (desde la situación de la escuela hasta la 
integración del primer equipo directivo) se pusieron manos 
a la obra: entre 1996 y diciembre de 2004 se realizaron ges-
tiones para participar en el Programa Aula de Medios con el 
fin de incorporarnos formalmente al Programa Escuelas de 
Tiempo Completo y al Programa Escuelas de Calidad, ade-
más de conseguir la construcción de 11 aulas nuevas y parti-
cipar en el Programa Contra la violencia, eduquemos para la 
paz. Con nuestra incorporación formal al Programa Escuelas 
de Tiempo Completo en septiembre de 1999, los cambios 
se sucedieron con rapidez: en cuanto a la infraestructura, se 
acrecentó la necesidad de poner en operación un servicio de 
comedor y se realizaron los trámites para la construcción del 
local respectivo; con relación a la organización, hubo que 
adoptar el modelo de escuelas de tiempo completo, pasando 
de talleres de manualidades a talleres como el de Manifesta-
ciones Culturales, de Organización y Desarrollo, de Apoyo 
Curricular, de Educación Física y de Educación Artística, lo 
que trajo, cambios en el enfoque pedagógico, pues este mo-
delo implicaba dar mayor importancia a la Educación Artís-
tica así como al desarrollo de competencias. 

En esta misma preocupación por atender las necesidades de 
la población infantil de forma adecuada, desde el ciclo esco-
lar 1998-1999 se implementaron diversos proyectos: Escuela 
para Padres, Segundo de Nivelación, Extraedad y seap 9-14 
(este último todavía en funcionamiento). Además, aprove-
chando la tendencia de incorporar las Tecnologías de Infor-
mación y Comunicación en la educación, primero se estable-
ció un Aula de Medios y, posteriormente (desde noviembre 
de 2004), el plantel formó parte del conjunto de escuelas be-
neficiadas con equipo del Programa Enciclomedia. Aunado a 
lo anterior, con los recursos del Programa Escuelas de Cali-
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dad, en 2004 se puso en funcionamiento la biblioteca escolar, 
cuyo nombre es “Gabriela Mistral”.

El tiempo transcurre: cambia la escuela, 
cambia el equipo directivo
Con el paso del tiempo la primaria “Juan Pablo Galeana” fue 
disminuyendo su matrícula, principalmente por factores de- 
mográficos así como por la necesidad de adecuar 2 salo- 
nes como aulas de medios. Por otra parte, la baja del servicio 
de 3 docentes, la muerte de una de las profesoras, el cam- 
bio de adscripción de una de nuestras colaboradoras, la lle-
gada de nuevos docentes, los problemas de salud de una de 
las maestras de grupo, así como la beca-comisión de una 
más de las profesoras de grupo, provocaron el cambio del 
personal en la dirección. De esta manera, a partir del año 
2000 se incorporaron a nuestra escuela Mario, Liliana y Lety, 
docentes que contaban con 2 o 3 años de laborar frente a 
grupo en el plantel y cuya formación inicial a nivel licen-
ciatura aportó 2 aspectos valiosos a la dirección: una dis-
posición más abierta al cambio y una actitud propicia para 
experimentar nuevas formas de organización. 

Por esa época las condiciones externas obligaban a denomi-
nar al personal como apoyos técnicos sin precisar cuáles eran 
sus funciones y facultades; sin embargo, algo había aprendi-
do de la experiencia anterior: las limitaciones de concebir a 
los miembros de la dirección como secretarios o secretarias. 
Esta vez me propuse que no ocurriría nuevamente.

Cuando estos 3 docentes se incorporaron a la dirección, mi 
concepción sobre quienes colaboraban en ella había empezado 
a evolucionar para considerarlos personal ejecutivo, es decir, 
personal responsable de un conjunto de tareas sobre las cuales 
debían y podían tomar decisiones, porque para ello se les ha-
bía facultado. Este cambio en el concepto de su trabajo, entre 
otros, se debió a la creciente complejidad de la primaria “Juan 
Pablo Galeana”, a las necesidades de la comunidad educativa, 
así como a las exigencias crecientes hechas por instancias ex-
ternas a la institución, por ejemplo, el otorgar servicios psi-
copedagógicos a niñas y niños con problemas de aprendizaje 
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era una exigencia de nuestra Dirección Operativa y de la Co-
ordinación Sectorial debido a la participación de la escuela en 
diversos proyectos (Segundo de Nivelación, Extraedad y seap 
9-14, Aula de Medios), así como por las tareas propiamente 
administrativas que cualquier plantel público está obligado a 
realizar. En esta nueva experiencia de integración y desarrollo 
de un equipo directivo, las acciones fueron 2: 

La delegación de responsabilidades y autoridad en el personal •	
de la dirección. 

La promoción de la formación continua y apoyo al equipo •	
directivo.

La delegación de responsabilidades
Para la delegación de responsabilidades retomé mi experien-
cia con el equipo anterior, así como el estudio de temas de 
gestión escolar que me habían permitido reconocer 3 blo-
ques de áreas funcionales: pedagógico, administrativo y de 
servicios de apoyo a la docencia. 

El área pedagógica o académica, a cargo primero de Luz y 
después de Liliana, incluía docencia, evaluación educativa y 
control escolar, así como proyectos para la atención de niños 
y niñas con necesidades educativas especiales (seap 9-14, Es-
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cuela para Padres, becas escolares, canalización a servicios 
pedagógicos y psicológicos). 

El área administrativa, bajo la responsabilidad de Mario, in-
tegraba la gestión de los recursos materiales, los servicios ge-
nerales, los recursos financieros, el servicio de comedor, y el 
Programa Desayunos Escolares, entre otros. 

El área funcional de servicios de apoyo a la docencia se 
responsabilizaba de la organización, monitoreo y aseso-
ría sobre los programas Aula de Medios, Enciclomedia, y 
Contra la violencia, eduquemos para la paz, así como de la 
biblioteca escolar y el aprovechamiento de los recursos di-
dácticos. Además, por la importancia de la educación f ísica 
en la escuela de tiempo completo, desde enero de 2004 se 
incluyó en la dirección a un coordinador de esta disciplina, 
el profesor Gabriel.

Así, primero con 3 coordinaciones y después con 4 (Peda-
gógica, Administrativa, de Apoyo a la Docencia y de Edu-
cación Física) se conformó un nuevo equipo directivo. Fue 
fundamental partir de una planeación general, expuesta en 
el Proyecto Escolar y el Programa Anual de Trabajo; se hizo 
también necesario considerar que la planeación, organiza-
ción, dirección y control –fases del proceso administrati-
vo– formaban parte del trabajo cotidiano de cada uno de los 
coordinadores. A cada coordinación, la dirección del plantel 
le proporcionó un espacio, mobiliario y equipo de cómpu- 
to para sus labores, recursos que la escuela había obtenido 
a lo largo de los años.

La promoción de la formación continua y apoyo al 
equipo directivo
En esa época, con recursos del Programa Escuelas de Calidad 
se pagó el diplomado en Gestión Educativa que Mario cursó 
en la Universidad Iberoamericana; con los mismos recursos 
se contrató un curso de computación de 40 horas para todo 
el personal docente del plantel en el que participó Gabriel, el 
coordinador de Educación Física; a Liliana se le dio la opor-
tunidad de asistir a sus labores en horario matutino para con-
tinuar sus estudios de maestría en la Universidad de las Amé-



68

Escuelas de tiempo completo en el DF

Notas

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ricas, y a Lety se le proporcionó asesoría, tanto de mi parte 
como de Liliana, para desempeñar las funciones de servicios 
de apoyo a la docencia.

Dificultades
Las cosas no fueron tan sencillas. La formación de este nuevo 
equipo directivo se vio nuevamente afectada por la propia 
cultura escolar e institucional de nuestro sistema educativo. 
Por ejemplo, en una escuela primaria la única persona re-
conocida con la capacidad para dar órdenes o instrucciones 
es el director o directora del plantel; ante ello, cada vez que 
alguna autoridad escolar requiere comunicarse con la escue-
la, es al directivo a quien busca, lo que obstruye la toma de 
decisiones y dificulta la delegación no sólo de funciones sino 
también de autoridad.

Prueba de lo anterior fue cuando a Mario, coordinador ad-
ministrativo, se le pidió hacerse responsable de los servicios 
generales de la escuela junto con el conserje y los 4 asisten-
tes de servicios al plantel. Estas 5 personas no reconocieron 
la autoridad delegada en él y cada instrucción u orden que 
les daba la confirmaban conmigo, el director de la escuela, 
a pesar de haber hablado previamente con ellos de la orga-
nización que se implementaba. Algo similar ocurrió con los 
profesores de Educación Física: aunque ellos propusieron 
al compañero que sería su coordinador, preferían tratar los 
asuntos conmigo antes que con Gabriel.

La falta de reconocimiento de autoridad en otra persona fuera 
del director de la escuela entorpecía la toma de decisiones lo 
que produjo, por un lado, distorsiones en la comunicación y, 
por el otro, duplicaba el tiempo para emprender acciones in-
dispensables para lograr un funcionamiento eficaz y eficiente 
en la escuela. Por otra parte, con la integración de un equipo 
directivo en el cual existían coordinaciones, no siempre se lo-
graron resultados 100% satisfactorios porque, además de los 
límites impuestos por el factor cultural, hizo falta precisar, 
por escrito y en un manual de organización, las funciones y 
nivel de autoridad (para la toma de decisiones) de cada uno 
de esos puestos.
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Logros
Actualmente (2006), gracias al trabajo del equipo directivo 
y al de la comunidad escolar (profesores de grupo, direc- 
tivo, padres y madres de familia y alumnos), hemos obtenido 
los siguientes logros: 

Se abatió drásticamente el rezago escolar que se padecía en •	
la escuela; esto se ha logrado en buena medida por la imple-
mentación del Programa Escuelas de Tiempo Completo y los 
Proyectos de Aula con que se labora en los grupos, así como 
por acciones de asesoría psicológica a niñas, niños y sus fami-
lias para prevenir la reprobación escolar.

Se participó en los proyectos colaborativos de la Red Esco-•	
lar del ilce (Instituto Latinoamericano de la Comunicación 
Educativa) durante el ciclo escolar 2004-2005.

Por tercer año consecutivo se contó con el programa •	 seap 
9-14, al tiempo que se abrieron las puertas a los padres y ma-
dres de familia para estudiar con el apoyo del personal del 
inea (Instituto Nacional para la Educación de Adultos).

La escuela actualmente cuenta, por cuarto año consecutivo, •	
con recursos del Programa Escuelas de Calidad. Mediante 
este y todos los otros proyectos implementados desde 1991 
se ha logrado mejorar paulatinamente la calidad del servicio 
educativo que ofrece la escuela.

Se consolidó la infraestructura del plantel; se renovó 100% del •	
mobiliario escolar; se adquirió equipo para uso didáctico y 
deportivo; y se mejoraron las instalaciones y equipo de la bi-
blioteca escolar “Gabriela Mistral”.

Se han aprovechado óptimamente los recursos financieros •	
federales destinados al mantenimiento menor, y la adquisi-
ción de materiales didácticos y de oficina, así como los de la 
cooperativa escolar.

Por último, es justo mencionar que sin la participación de las 
profesoras y profesores que en el transcurso de 8 años forma-
ron parte del equipo directivo de la primaria “Juan Pablo Ga-
leana”, lo más probable es que muy poco de lo que se consiguió 
hubiera sido realidad. También hay que manifestar que ante 
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los logros de Luz, Isabel, Liliana, Mario, Leticia y Gabriel, los 
demás integrantes de la comunidad educativa reconocieron el 
valor del trabajo de un equipo directivo presentándose, con 
ello, cambios paulatinos en la cultura escolar del plantel.

La experiencia de la pasantía
En 2004, con la pasantía, tuve la oportunidad de conocer el 
sistema educativo de la comunidad autónoma de Madrid, Es-
paña, y de confirmar varios de los aprendizajes obtenidos en 
la conformación de equipos directivos en la escuela primaria 
“Juan Pablo Galeana”; por ejemplo, para los españoles la im-
portancia de este asunto no es secundario, pues se refleja en 
la ley relativa a la educación donde señalan las funciones, ca-
racterísticas y requisitos que deben cumplir quienes preten-
dan ser directivos escolares, siendo esta una ley dictaminada 
por su Poder Legislativo.

El valor del equipo directivo es muy importante en las escue-
las españolas ya que cuentan con un alto nivel de autonomía, 
característica que se asocia con un enfoque de gestión par-
ticipativa donde son comunes los términos equipo directivo, 
claustro de profesores, comisión de coordinación pedagógica y 
consejo escolar, entre otros. Todo esto supone formas y pro-
cedimientos para lograr que cada centro escolar y cada insti-
tuto de educación secundaria tenga la capacidad de satisfacer 
las necesidades educativas de niños, niñas y jóvenes residen-
tes en España en un contexto de incremento exponencial de 
la producción de información y conocimiento científico con 
creciente diversidad cultural, étnica y lingüística. 

Para responder a este reto, en España el sistema educativo 
está totalmente descentralizado: si bien existe un Ministe-
rio de Educación y Ciencia, cada una de las 17 comunidades 
autónomas integrantes del Estado Español cuenta con una 
Consejería de Educación responsable de la operación admi- 
nistrativa, pedagógica y financiera de la supervisión y eva-
luación de sus servicios educativos. En esa situación, co-
rresponde al Ministerio de Educación y Ciencia facultades 
principalmente normativas, el establecimiento de una po-
lítica educativa general y la evaluación de todo el sistema 



71

Aprender de la 
experiencia

Notas  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

educativo de España. Así pues, en una estructura descen-
tralizada, las escuelas españolas –denominadas centros si 
incluyen educación infantil y primaria, o institutos si se 
refieren a la secundaria– cuentan con un alto nivel de au-
tonomía de gestión administrativa, económica, financiera y 
pedagógica. 

La inspección educativa también es un factor relevante, pues 
su contribución en el sistema consiste en garantizar el dere-
cho a una educación obligatoria de calidad para todo aquel 
que viva en España, porque (se afirma en ese país) mayor 
autonomía escolar requiere de mayor evaluación y control 
(funciones propias de la inspección). Reflexionando en estas 
características valoré más que en el Distrito Federal se pro-
mueva, por parte de la Administración Federal de Servicios 
Educativos, un enfoque más participativo en la gestión de 
las escuelas mediante acciones como el impulso al funcio-
namiento de los Consejos Escolares de Participación Social y 
el mejoramiento del trabajo del Consejo Técnico Consultivo 
de los planteles de educación básica; aprecié mejor que, a ni-
vel nacional, se impulsen políticas como la elaboración del 
proyecto escolar, cuya finalidad es promover la participación 
de toda la comunidad escolar en el proceso de planeación, de- 
sarrollo y evaluación de la mejora del plantel, para el logro 
de su tarea educativa.

Conclusiones
La estancia en Madrid, España, la experiencia de poco más 
de 8 años en la dirección de la primaria “Juan Pablo Galeana”, 
así como el conocimiento de más escuelas de la región de 
Cuautepec, me permiten confirmar, ahora desde la función 
de supervisión, lo siguiente:

En cada escuela es factible iniciar un proceso de cambio: la •	
escuela primaria pública de la Ciudad de México puede de-
sarrollar una capacidad de gestión y organización que le per-
mita atender, con pertinencia y alta calidad, las necesidades 
educativas de la población que demanda sus servicios.

La complejidad de la escuela pública hace indispensable la •	
formación de equipos directivos, es decir, la selección, inte-
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gración, desarrollo, actualización y capacitación del grupo de 
docentes cuya responsabilidad principal consiste en la gestión 
escolar de la institución educativa para que esta cumpla con 
su función social y satisfaga las necesidades básicas de apren-
dizaje y formativas de los grupos sociales que acuden a sus 
aulas y demandan sus servicios.

Insistir sólo en el liderazgo del director o directora escolares •	
es privilegiar un enfoque individualista de la gestión institu-
cional. Los avances en la investigación educativa señalan un 
creciente progreso hacia la gestión escolar participativa, co-
lectiva y democrática de planeación, organización y evalua-
ción de la institución escolar.

En este sentido, la dirección de una escuela pública corres-•	
ponde no sólo al directivo formalmente nombrado para ese 
puesto pues, aunque es cierto que los docentes deben partici-
par en esa gestión a través del Consejo Técnico, la gestión de 
una escuela es responsabilidad inmediata del grupo de docen-
tes de la dirección del plantel aunque, ciertamente, el director 
o la directora continuará siendo el líder.

Las funciones, responsabilidades y facultades de los integran-•	
tes de un equipo directivo están en relación directa con la 
concepción que se tenga de su puesto, pues si el personal es 
considerado como secretario (como sucedió al principio de 
mis labores de director), entonces se le asignan tareas pro-
pias de esa función. El concepto que se tiene de este personal 
se asocia también con la formación que se le proporciona en 
el trabajo mismo; por lo tanto, es necesario redimensionar 
su función para aprovechar sus conocimientos y habilidades 
para el bien del plantel educativo. 

Actualmente es indispensable definir las áreas funcionales •	
propias de cada modalidad del servicio de educación prima-
ria. Para ello, se requiere delimitar las funciones, responsa-
bilidades y facultades, así como el nivel de autoridad de los 
puestos necesarios para atender las áreas funcionales de cada 
tipo de escuela.

En consecuencia, se requiere establecer el perfil profesional •	
y el proceso de selección para que se integre el equipo direc-
tivo de las escuelas primarias; también se hace indispensable 
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extender la oferta de formación continua a los docentes que 
tengan interés por participar en la dirección de las institucio-
nes educativas públicas no sólo como directores o directoras, 
sino como elementos de un equipo directivo.

El sistema educativo público también genera “ventanas de •	
oportunidad”; en este caso, nos fue posible innovar para me-
jorar la calidad de nuestro servicio con el fin de satisfacer con 
oportunidad las necesidades de la comunidad escolar, pero 
también se hizo muy evidente que la organización de las es-
cuelas primarias del Distrito Federal es un asunto de carácter 
estructural que requiere ser atendido.

La práctica nos permite reconocer que hay políticas públi-•	
cas (como el Proyecto Escolar, que consiste en una oferta de 
cursos al personal de apoyo técnico pedagógico por parte del 
Pronap) que progresivamente crean condiciones para formar 
equipos directivos competentes capaces de mejorar realmen-
te la calidad de la educación básica pública, condiciones que 
hay que aprovechar. 

Finalmente, compartir esta experiencia me hace comprender 
que la conformación de equipos directivos, y su necesaria 
formación continua, son cuestiones que adquieren mayor re-
levancia en un contexto donde las demandas a las escuelas de 
educación básica se hacen cada vez más complejas.

Ustedes, ¿qué opinan?
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