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Investigacion temdtica

POLITICAS Y PRACTICAS DE FORMACION
DE LOS MAESTROS EN LOS COLECTIVOS DOCENTES

ROSA MARIA TORRES HERNANDEZ / JOSE ANTONIO SERRANO CASTANEDA

Resumen:

En este articulo analizamos las tramas de los participantes en los Programas Rec-
tores Estatales de Formacién Continua en diferentes estados de la republica mexicana
(7), cuya punta de lanza fue el Programa Nacional de Actualizacién Permanente.
El andlisis de datos y entrevistas a diversos colectivos docentes, equipos técnicos
de apoyo, supervisores e integrantes de centros de maestros, los realizamos bajo
las siguientes agrupaciones: la dindmica grupal y la trama de relaciones. Con
base en ellas mostramos los efectos objetivos y subjetivos que la puesta en pricti-
ca del programa ha dejado en los profesores, en los colectivos y en los responsa-
bles institucionales. Finalizamos con algunos cuestionamientos sobre las caracteristicas
de la estructura del programa, los efectos en los agentes, la carrera magisterial y
la estructura de la educacién bdsica.

Abstract:

In this article we analyze the development of participants in state programs of
ongoing training in seven different states in Mexico, guided by the national program
of ongoing training. We studied data and held interviews with various teaching
collectives, technical support teams, supervisors and members of teacher centers.
Our techniques were group dynamics and the analysis of relations. We showed the
objective and subjective effects of the program’s implementation on teachers, on
their collectives, and on institutional supervisors. We conclude by questioning the
characteristics of the program’s structure, effects on agents, teacher education, and
the structure of basic education.

Palabras clave: profesores, educacién continua, actualizacién, politica educativa,
relaciones grupales, México.

Key words: teachers, continuing education, updating, educational policy, group relations,
Mexico.
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Introduccién

| Programa Nacional de Actualizacién Permanente (1996) sostiene que

una de las competencias a desarrollar en los maestros (véase Amadieu y
Cadin, 1996; Valle, 2000) es el “reconocimiento de la experiencia adquiri-
da, la reflexidn, el trabajo colectivo, la aplicacién de conocimientos y la
busqueda de solucién a problemas concretos como medios para propiciar la
innovacién, enriquecimiento y mejoramiento de la prictica docente” (SEP,
1996:19). En el Programa de Desarrollo Educativo (PNE) 1995-2000 se instauré
el Programa de Actualizacién Permanente de Maestros de Educacién Bdsica
en Servicio (PRONAP), que perfilé un modelo de actualizacién para mejorar
las competencias profesionales de los maestros; ademds, reconoce que ésta
es una obligacién, una necesidad y un derecho del sistema educativo.

El PRONAP espera de los profesores en servicio: ) el dominio de los con-
tenidos que imparten; &) la profundizacién en el conocimiento de los en-
foques pedagégicos de los planes de estudio y de los recursos educativos al
alcance; ¢) traduccién de esos conocimientos en el disefio de actividades de
ensefianza (SEP, 1996:10-11). Las tres modalidades formativas que estable-
ce el PRONAP para la actualizacién son:

[...] 1) las tendientes a crear un nucleo de maestros con alto nivel de especiali-
zacién en la ensefianza de las asignaturas y grados de educacién bdsica, en las
que se incluyen los cursos nacionales y los Talleres Generales de Actualizacién
(TGA); ii) las dirigidas a mejorar progresivamente el grado de competencias diddcticas
del conjunto de profesores de educacién bdsica, mediante los talleres y los cur-
sos estatales promovidos por los Centros de Maestros y iii) que se orientan a
mejorar las competencias de las autoridades educativas en materia de gestién

escolar, en especial a través de los cursos nacionales (SEP, 1997:12).

La reforma del modelo de educacién continua propone dos campos de la
formacién:

. Dentro de la escuela, con colectivos docentes, con servicios de asistencia a
los maestros.

. Fuera de la escuela, en cursos, talleres, diplomados, a través de los medios,
por la biblioteca virtual. Que esto se vaya dejando a instituciones formadoras
y a universidades, mejordndolo. Que puedan sustentarse exdmenes aunque

no estén registrados en un curso nacional de actualizacién [...]
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Las reglas de operacién del programa indican el proceso que sigue éste, a sa-
ber: i) incorporacién de las entidades federativas al PRONAP en el marco de las
reglas de operacidn, ii) establecimiento y desarrollo de condiciones institucionales
bdsicas para la prestacién de los servicios estatales de formacién continua, iii)
regulacién de la oferta de opciones de formacién continua para el campo “fuera
de la escuela”, iv) generacién de opciones formativas para el campo “dentro
de la escuela”, v) acreditacién de la actualizacién de conocimientos de los
maestros de educacién bdsica (SEP, 2005:13).

Las consecuencias de promover nuevas competencias para los profesores
son por lo menos dos. La primera es que la responsabilidad de docentes y
formadores es socialmente mayor, lo que implica que el maestro se enfren-
ta a la mirada escrutadora de amplios sectores de la sociedad; esta visién
incluye el establecimiento de compromisos profesionales, morales y de servicios.
La segunda consecuencia es la puesta en marcha de dispositivos que traba-
jen directamente sobre el oficio del docente y del formador.

Se compromete a los docentes y formadores a una prdctica reflexiva, a
intercambiar sobre sus representaciones, en el sentido psicolégico del tér-
mino, acrecentando sus capacidades de observacién “[...] manipular la
escritura como medio de distanciacién, a usar el video, a pensar en térmi-
nos de historia de vida, a pensar en su propio itinerario y en el sentido de
su presencia aquf y ahora, etcétera, etcétera” (Beillerot, 1998:75-76).

El docente y el formador estdn ante una perspectiva diferente en la
sociedad actual, porque en ésta él recapacita acerca de que los “profesores
y formadores no son ni tedricos, ni prdcticos sino mediadores al servicio
de situaciones de aprendizaje” (Beillerot, 1998:76).

No obstante, se sabe que entre el arte del decir politico y el arte del
hacer de los profesores existen multiples momentos de decantacién de las
ideas y las intenciones. Con ello se reconoce que la prictica tiene un ca-
rcter especifico y que las lineas de desarrollo en la educacién tienen que
ser traducidas por aquellos que producen en esta sociedad bienes simbdli-
cos y de certificacién. Ya que tanto la prictica docente como la politica de
la ensefanza no son patrimonio de un grupo o sector social, “la ensefianza
y el aprendizaje se entretejen con la vida social mediante la cultura, la
economia, la religién y la politica” (Cookson y Shube, 2000).

Toda politica, y en este caso particular la oficial, queda abierta a la
“interpretacién”, o bien, es negociada mediante acuerdos especiales. La
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politica dirigida hacia la formacién de los docentes se vincula, en los tlti-
mos tiempos, con los procesos de reforma educativa, que no se producen
s6lo por la accién de los grupos gubernamentales sino que se establecen
cuando las sociedades se van haciendo complejas. En esas circunstancias
siempre se generardn —en diversos sectores— presiones para el cambio edu-
cativo.

Las reformas educativas se asientan en aspectos estratégicos que influ-
yen en la formacién de los nuevos docentes; su capacitacidn, actualizacién
y el trabajo de los mismos. La implantacién de las reformas plantea la
batalla entre la estandarizacién y la reestructuracién, ademds de que, hoy
por hoy, podemos pensar que una reforma puede tener consecuencias
involuntarias que contradigan o tengan mds fuerza que los resultados de-
seados (Coorbett y Wilson, 1990).

Las reformas estdn relacionadas con la formacién de los docentes. Am-
bos procesos responden a las necesidades siempre cambiantes de la socie-
dad, la formacién involucra al sujeto como ente social y apela a la autonomia
de ese sujeto, desde lo psiquico y lo social. De tal suerte que “la formacién
no es un espacio para la dependencia sino para la toma de conciencia del
propio lugar y del poder de sus actos” (Souto, 1999:45).

Lo anterior tiene relacién con el hecho de que los profesores generan
prdcticas significativas que conjugan historias personales y académicas,
identidades construidas y significados compartidos por su historia institucional
y/o personal (Remedi, 2004). Cada establecimiento escolar cuenta con
grupos y dindmicas que van recreando los discursos politicos oficiales, porque
estas instituciones son un cruce de culturas:

[...] son un espacio de cruce de culturas con responsabilidad especifica, que la
distingue de otras instituciones e instancias de socializacién y le confiere su pro-
pia identidad y su relativa autonomia, es la mediacién reflexiva de aquellos influ-
jos plurales que las diferentes culturas ejercen de forma permanente sobre las

nuevas generaciones, para facilitar su desarrollo educativo (Pérez Gémez, 1998:17).

Las reformas educativas actuales apuestan por la reestructuracién en el
dmbito escolar y, a la vez, pretenden la realizacién de multiples innovacio-
nes. Se trata de romper con la concepcién que considera que la ensefianza
es una tarea rutinaria y que pueden existir formas uniformes de operacién
de las innovaciones; se intenta reconocer que la ensefianza es una tarea
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compleja que tiene en cuenta las necesidades y diferencias de los alumnos.
El hecho de que exista esta tendencia en algunas de las reformas educativas
no significa que hayan desaparecido aquellas que consideran al docente
como un operador de técnicas, o bien, como un ejecutor de propuestas
curriculares.

Las reformas que tienen un cardcter progresista, como lo planteé Dewey
(1945) presentan lo siguientes rasgos de oposicidn:

A la imposicién desde arriba se opone la expresién y el cultivo de la individuali-
dad; a la disciplina externa se opone la actividad libre; al aprender de textos y
maestros, el aprender mediante la experiencia; a la adquisicién de destrezas y
técnicas aisladas por adiestramiento se opone la adquisicién de aquéllas como
medio de alcanzar fines que interesan directa y vitalmente; a la preparacién para
un futuro mds o menos remoto se opone la mdxima utilizacién de las oportunida-
des de la vida presente; a los fines y materiales estdticos se opone el conocimiento

de un mundo sometido a cambio (Dewey, 1945:5).

Asimismo, es necesario entender que el cambio no se limita a poner en
marcha las innovaciones. Fullan y Stiegelbauer (1997, citando a Cuban)
indican que existen dos tipos de cambio:

Los cambios de primer orden son aquellos que mejoran la eficacia y la efectividad
de lo que se hace actualmente “sin alterar las caracteristicas bdsicas de la organiza-
cién, ni modificar sustancialmente la forma en que los nifios y adultos desempe-
fian sus funciones” [...]. Los cambios de segundo orden buscan alterar las formas
fundamentales en las cuales se configuran las organizaciones, incluyendo nuevos
objetivos, estructuras y papeles (por ejemplo, culturas de trabajo en colabora-

cién) (Fullan y Stiegelbauer, 1997:34-35).

En estos cambios, sean de primer o segundo orden, los elementos constituti-
vos son: &) las innovaciones en la ensefianza y &) el reconocimiento de la
experiencia de los docentes.

Atendamos en primera instancia a las innovaciones. Estas, como ya se-
fialamos, no generan el cambio por si mismas. Puede suceder, como lo
concluyen algunas investigaciones (Popkewitz, 1994; Bird, 1986), que en
situaciones concretas lo que prive sea la adaptacién de las innovaciones a
las normas y pricticas existentes. Es importante advertir, sin embargo,
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que aun en la adaptacién se pueden producir nuevas pricticas, en la sinte-
sis de lo nuevo con lo viejo. De ahi que hay que indicar que esas adapta-
ciones, de acuerdo con las investigaciones en el campo de la ensefianza, no
son negativas en sentido estricto, porque son productivas.

Los maestros tienden a la adaptacién de las innovaciones porque:

[...] primero, las innovaciones eran, a menudo, presentadas como “cosas dispues-
tas para promover la adopcidén de unos tipos de comportamiento” antes que como
nuevas ideas [...]. Segundo, los problemas de la implementacién eran atribuidos
a la falta de instruccién sobre cémo hacer el trabajo de innovacién. Esta visién
asume que los innovadores y los profesores construyen las pricticas educativas
del mismo modo. Tercero, los profesores eran vistos como reacios al cambio —una
visién que implica que los profesores necesitan cambiar. Los profesores vefan la
innovacién como una herramienta para conseguir sus objetivos; los innovadores
vefan la innovacién como un medio para cambiar la prictica de los profesores

(Randi y Corno, 2000:183-184).

Los docentes siempre han desempefiado un papel activo en el estableci-
miento de las innovaciones; sus valores, experiencias y costumbres siem-
pre intervienen en estos procesos de reforma. De la misma manera influyen
los asuntos de poder, que se manifiestan en la micropolitica escolar. Esta
la entendemos como “las estrategias con las cuales individuos y grupos
que se hallan en contextos educativos tratan de usar sus recursos de poder
e influencia a fin de promover sus intereses” (Hoyle, 1982, citado por
Ball, 1989:35). Las escuelas son “campos de lucha, divididas por conflictos
en curso o potenciales entre sus miembros pobremente coordinadas o ideo-
l6gicamente diversas” (Ball, 1989:35).

La dindmica de la micropolitica puede generar una actitud refractaria
hacia las reformas, por lo que es indispensable estudiar las 16gicas del poder
en la cultura de la escuela. La escuela es ese espacio que las personas buscan
y crean; funciona de modo organizado. Persigue metas. Ciertamente, tam-
bién es una versién singular de formas y estilos que cultivan la concrecién
de alguna norma o institucién universal (Ferndndez, 1998). De aqui la im-
portancia de reconocer tramas, discursos y pricticas que se expresan por los
sujetos que constituyen la escuela, porque ellos muestran el trabajo institucional
que un grupo realiza donde se construye un andamiaje; el andamiaje es un
sostén no sélo de la norma sino ademds tiene un potencial subjetivo.
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Entrevista con los colectivos docentes

Se entrevistaron a 22 colectivos docentes' (ver guia de entrevista en el
anexo) y a un director,? el nimero de escuelas y niveles por Estado se
puede observar en el cuadro 1. Es indispensable marcar que existié una
seleccién de colectivos, en algunos estados, del programa de Escuelas de

Calidad (PEC).

CUADRO 1
Niimero de escuelas y niveles de los colectivos docentes

Estado Nivel
Preescolar Primaria Secundaria USAER* Total

Campeche 1 2 1 0 4
Chihuahua 0 2 2 0 4
Guanajuato 1 2 1 0 4
Hidalgo 0 2 1 0 3
Morelos 1 2 0 0 3
Oaxaca 0 1 1 1 3
Tabasco 1 1 1 0 3

* Soélo se tomo6 como una experiencia el caso del colectivo de USAER pero no se analizara en esta
investigacion.

Las entrevistas se hicieron durante el desarrollo de los Talleres Generales
de Actualizacién (TGA) en cada uno de los estados, sélo Oaxaca no lo hizo
en ese tiempo porque los profesores cursan dos tipos de TGA, el que pro-
pone el Instituto de Educacién Pablica de Oaxaca (IEPO) y el que organiza
el sindicato; por lo que a solicitud del equipo técnico estatal (ETE) de
Oaxaca se acordaron otras fechas.

Tal como se hizo para las entrevista con los ETE, la trascripcidén se
orienté para obtener un texto legible que se asemeje a cualquier otro
escrito. Una vez que se tuvieron las trascripciones se procedié a realizar
una lectura especulativa que permitié identificar algunas regularidades
en los discursos de los colectivos docentes, asimismo se identificaron cier-
tas particularidades en lo estatal, el nivel educativo (preescolar, primaria
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y secundaria) y en los establecimientos escolares. Fue en el trabajo de ese
mundo de lo observable, es decir, en ese “espacio real compartido” por
los participantes de la formacién continua (Butelman, 1998), que se identificé
el “espacio real compartido” y se consideraron las categorias analiticas
(ver tabla 1) que son el terreno de lo interpretable. La interpretacién se
sumerge en los espacios imaginarios del grupo y los individuos que par-
ticipan en la formacién continua, en un proceso de relaciones multiples
donde se abren paso los contenidos actuales, pero ademds las historias y
los mitos.

A diferencia de los ETE como grupo en la organizacidn, los colectivos
docentes son grupos de formacién, como lo indica Souto (1999):

Desde la perspectiva socioldgica, el grupo de formacién es una unidad promovida
desde las politicas publicas y desde las instituciones sociales (publicas y privadas)
para ofrecer acciones que permitan a los individuos capacitarse, desarrollando
nuevas competencias para su vida activa en la sociedad. [...]

Los grupos de formacién no existen aislados, se promueven y difunden en
el marco de politicas e instituciones que debe ser objeto de conocimiento y de
reflexién critica. Las relaciones e influencias deben ser puestas en anilisis des-
de la convocatoria misma. [...]

Los grupos de formacién pueden reproducir politicas generales y estar a
sus servicios o pueden generar espacios contra-institucionales generadores de
toma de conciencia sociopolitica para los sujetos que los integran. Aquf estri-
ba una de las potencialidades mds interesantes para estos grupos.

Desde un enfoque psicosocioldgico, se entiende al grupo de formacién como
aquel conjunto construido por personas que se retinen con el fin de lograr nuevos
desarrollos para una funcién, un rol profesional. Es a partir de la interaccién de
la posibilidad de intercambio, de los procesos compartidos que la formacidn se

produce (Souto, 1999:49-50).

De lo anterior se desprende el encuadre interpretativo que se expresa en la
estructura de categorias que se presenta en la tabla 1, que también muestra
las dimensiones en las que se transita el andlisis, a saber: dentro y fuera de
la escuela; asi como las zonas: individual y grupal.

A continuacién se describe el proceso de los colectivos; quizd vale apun-
tar que sélo son los elementos mds relevantes, para ello se toman como
referentes las dimensiones (dentro y fuera de la escuela).
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TABLA 1
Categorias de andlisis de las entrevistas a los colectivos docentes

Dimensién Categorias
Estructura y dindmica del grupo Trama de relaciones

© © Comunitas Los colectivos y los talleres de formacién
© ©

>S5 >

A @A i6 isteri

o o Grupo de tarea o de accion Carrera magisterial

o S

& 5o

[« =

woowo Dependencia del lider Los integrantes del colectivo

Estructura y dinamica del grupo

La estructura en un grupo indica las formas jerdrquicas de los roles; asi-
mismo, corresponde a las “escenas”, sintesis de la red de relaciones y los
papeles que se adjudican las personas a si mismas y a los otros. En otros
términos, la estructura y la dindmica hacen evidente los niveles de signifi-
cacién tanto de las interacciones emocionales de los individuos como de
las tensiones que provocan las aventuras del poder y las condiciones de la
escuela.

Se considera en este caso a la estructura y la dindmica en funcién de la
tarea de formacién continua dentro y fuera de la escuela; dentro se aprecia
el trayecto docente o ruta de formacién y con servicios de asistencia a los
maestros; en tanto que fuera se localizan en cursos, talleres, diplomados,
etcétera. No estd por demds reiterar que se habla de grupos de formacién
con un dispositivo armado de forma deliberada, centrados en el aqui y
ahora de sus roles y posiciones segiin una mayor o menor cohesién; ade-
mds, de una fantasia de cooperacién y comunién afectiva (Ferry, 1997).

Comunitas

En algunos de los colectivos docentes se aprecia que hacen clara alusién a
un “nosotros”, esos colectivos aparecen como comunitas, se entiende a una
comunitas o “sociedad abierta” como una de las formas de interaccién humana
sin estructura o rudimentariamente estructurada. En esa “estructura”, los
docentes mantienen una relacién indiferenciada de individuos iguales que
se someten a una autoridad genérica; entiéndase que no significa que no
existan los roles en la escuela, sino que con respecto al proyecto (formacién
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continua) surge un momento de liminalidad. Significa que existen situa-
ciones y personas con un grado ambigiiedad, ellas eluden o escapan del
sistema de clasificacién que se establece en los escenarios y posiciones del
espacio cultural (Turner, 1988).

Entre los colectivos-comunitas (compréndase el cardcter analégico del
concepto) se encuentra, por ejemplo, una secundaria donde inician su par-
ticipacién como colectivo en el Congreso Pedagdgico a nivel estatal para
las secundarias técnicas. Ahi se determiné que cada centro trabajara con
un proyecto educativo; con esta tarea a cuestas, iniciaron la bisqueda de
apoyos. Los encontraron en el Centro de Maestros. La liminalidad permi-
te que varios recurran a la ayuda de especialistas, que reconozcan el poten-
cial de la teorfa y que la temdtica del trayecto de formacién sea la adolescencia.

La liminalidad en las comunitas establece formas culturales con unas
pautas o modelos que, en ciertos niveles, establecen una reclasificacién
de la realidad y del trato con la sociedad, la cultura y la naturaleza. Pero
son mds que clasificaciones porque llevan a aquellos que asumen la ac-
cién hacia la reflexién. Se produce una dialéctica entre la estructura y el
colectivo, esta dltima puede ser revitalizada por las comunitas, o bien, si
la estructura social es cerrada provocar que las comunitas se mantengan
al margen de la ley.

Las comunitas no tiene un espacio delimitado, en eso también radica su
liminalidad, los mdrgenes no son espaciales, la comunita se expande. Las
caracteristicas de la liminalidad son: “1) cae dentro de los interiores de los
intersticios de la estructura social, 2) se encuentra en sus mdrgenes, 3)
ocupa sus tltimos peldafios” (Tuner, 1988). Lo anterior se expresa asi en
el decir de los maestros:

Maestra: Yo creo que las personas involucradas con grupos y alumnos como miembros
de este colectivo mencionan cosas muy positivas. Los mds beneficiados aparte de
nosotros son los alumnos. Esta comunidad tiene muchas carencias, es de escasos
recursos econémicos, hemos aprendido a comunicarnos; como compafieros y alumnos,
hemos llegado al grado de que tengan confianza con nosotros, que nos vean como
personas de las que pueden aprender, que sean mas participativos. Nos representa
mucho ser sus amigos, a nivel de compafieros existe comunicacién y confianza
debido a la madurez de nosotros que considero hemos logrado horizontalidad en

cuanto al trato de maestros como alumnos.
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Maestro: Se hace mencidén de trabajo con la comunidad porque creo que de otras
formas se realiza de forma directa o indirecta y una de las actividades de un pue-
blo nos involucra, si el maestro era un personaje principal ante la comunidad
ahora ya no lo es, pero se mantiene ese trabajo de actividades civicas y sociales en
el pueblo, se proyecta a la comunidad y ahi es donde se muestra el trabajo que se
realiza, en trabajos anteriores, para tener la nomenclatura en las calles, censos
también, salir un fin de semana a la comunidad fuera del horario de clases hemos
salido a la campafa de cisternas y tinacos, algunos de los compafieros lo relacio-

nan con sus asignaturas: la escuela con la comunidad.

Las formas comunita, por su sentido indiferenciado, son intersticiales con
respecto de la estructura social, lo que es un potencial creativo. Empero,
los maestros reconocen que al no sistematizar la experiencia puede perder-
se el potencial innovador.

En las comunitas, el “nosotros esencial” o el “nosotros” puede ser pasa-
jero, pero de excesiva fuerza. En algunos colectivos las formas de ese “no-
sotros esencial” conservan su sentido de totalidad cuya persistencia se convierte
en institucionalizacién y no logre diferencia la transformacién de un pro-
yecto y otros. Ellos son lo importante, no los proyectos.

Si las comunitas pasan por procesos de “nosotros esenciales” pueden
convertirse en formas ideoldgicas, en etiquetas que se emplean en diversos
modelos utépicos segin las situaciones existenciales del grupo (Turner,
1988), los colectivos docentes no escapan de este riesgo.

Grupo de tarea o de accién
En los grupos de accién, que son la mayoria de los colectivos que fueron entre-
vistados, se ubican en tres orientaciones: ) los de estudio de problemas, los
cuales, sobre la recoleccién de informacién, hacen un trabajo de elaboracién
y formalizacién; &) los de entrenamiento de capacidad prdctica (savoir-faire),
que utilizan ejercicios, capacidades prdcticas, técnicas y metodoldgicas rela-
cionadas con pricticas manuales, artisticas o intelectuales; y ¢) los de andlisis
de situaciones y experiencias profesionales (Ferry, 1997). No existen grupos
“puros”, de hecho se observa que en sus procesos combinan las tres orienta-
ciones, de lo que se habla aqui es de un acento en una de ellas.

Los grupos de accién o de tarea con acento en el estudio de los problemas se
expresa asi:
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Maestra. Es que siempre partimos de una evidencia anterior, este ciclo escolar [en
esta secundaria], al tener una reunién administrativa de lo que se dio, se lograron
los resultados del afio anterior. Y tienen que partir de alguna evidencia para ver
cémo va a ir este afio. Esto es, a partir de un resultado que ellos tienen y que nos
lo dan a conocer, “estamos asi, estuvimos as{, ahora qué vamos hacer, cémo va ir
este afio, qué vamos a implementar”. Hay muchos cambios que puedan ver y que
ellos, en base a esa evidencia, nos lo sugieren y dan a conocer. Todo debe de partir
de una reunién general con resultados que tienen que ser buenos o malos. Tene-
mos que partir de unos resultados, de una evidencia, y luego de ah{ partir todo el
ciclo escolar con continuas reuniones que hay que quitar o hay que volver a reto-
mar. Siempre va a ser asi, siempre partiendo de una reunién en colectivo todo el
personal administrativo, manual, docente y sobre todo los directivos. Y de ahi,
como dice ahorita el compaifiero, primero se parte de una regla general y luego
lleguen acuerdos por academia, nos lo comentan y ahi nos vamos para establecer
criterios primero y luego, por academia, los rasgos ya mds particulares que se
tienen que tomar.

Incluso hemos partido desde el resultado del examen de admisién, desde ah{
nos dan a conocer cémo van a entrar los alumnos a primero y lo hemos compara-
do con los que entraron en el ciclo anterior y en el ciclo anterior hasta de tres,
cuatro afios anteriores y cémo se ha ido cambiando, qué resultados hemos ido
obteniendo de esos alumnos hasta llegar a tercero. Todo, en conjunto, son docu-
mentos que nos presenta la direccién desde la primera reunidn.

Nosotros periédicamente hacemos los comparativos en lo que se refiere el
departamento de orientacién. Ademds dentro de las academias que tenemos o de
las reuniones colegiadas siempre hay una persona que estd haciendo anotaciones.
All4 estd la sefiorita. Son evidencias que tenemos, entre todos nosotros después
de la reunién de academias damos estrategias a seguir que nos dan muy buenos
resultados. Entre todos nosotros somos un equipo, dentro del cual buscamos la
mejorfa de nuestra escuela. Nosotros tenemos proyectos y lo realizamos en lo mds
posible y si hacemos un comparativo periédicamente para ver en qué estamos
fallando o avanzando, no de un afio para otro, sino periédicamente. Y nos ha
dado resultado. En esta escuela se ha trabajado muy a gusto y somos muy coope-

radores en el trabajo.

concentrarse en los problemas, éstos se convierten en el parimetro de
Al concentrarse en | roblem t nvierten en el metro del
éxito de la formacién continua, se “avanza o no se avanza’ o “se estd bajo

o alto” en funcidén del problema detectado. Las carencias se revelan a tra-
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vés de los resultados de los exdmenes diagndstico, los indices nacionales,
la desercidn, etcétera.

Al tomar como eje los problemas, en algunas entidades federativas, hay
una dnica linea de accién para todas las escuelas del Estado o del sector.
Un supervisor de primarias cuenta:

[...] en base a esa informacidn se elaboran ese tipo de talleres, no se eligen nada
mds por la necesidad en esta escuela, es una necesidad a nivel zona y finalmente
de todas las asignaturas se concluye que es en historia, en esta ocasién hemos
trabajado con los talleres.

En lo que se refiere a los problemas para planear el curso de historia, se
debe a que al iniciar el ciclo escolar se hace una prueba de diagnéstico, esa
prueba de diagnéstico nos sirve para ver el perfil de los nifios y a la vez anali-
zar cada una de las asignaturas. Posteriormente, la zona escolar o la supervi-
sién escolar elabora una prueba de muestreo a medio ciclo para ver cudl fue el
avance. Entonces, las evaluaciones se hacen en varios momentos para detectar
el problema independientemente de las evaluaciones que hacemos nosotros
cada bimestre. Vamos a hablar de tres momentos, de diagnéstico al iniciar el
curso; de medio curso —pruebas de muestreo— y al finalizar el curso se hace
una nueva evaluacién. Los resultados a lo mejor no los conocemos nosotros a
nivel estado pero a nivel zona sf se dan a conocer a través de los directivos, a
través de los supervisores, llegan los resultados de la zona y ahi{ es precisamen-
te donde se detectan problemas del aprendizaje. Refiriéndonos concretamen-
te a lo que es la historia, esa es la mecdnica, esos son los instrumentos que nos
sirven para conocer el avance o el nivel en el que estdn los nifos.

Hacemos uso de la estadistica para tener un diagndstico claro de cémo
hacerlo. A nivel Consejo Técnico del sector tenemos cinco reuniones ordinarias
a lo largo del ciclo. La semana préxima el Consejo Técnico del sector —estoy
hablando de directores, asesores técnicos— hay una propuesta de que vayamos
un poquito mds alld para que en esta reunién estén los directores de las escue-
las. Vamos a revisar los insumos que tenemos; vamos a revisar todos los muestreos,
vamos a revisar toda aquella documentacién que tiene que ver con la estadis-
tica para que nos sitte en la realidad. Ya lo acabamos de hacer esto que men-
ciono en otra escuela, dedicamos un dfa a la revisién de ver cémo estaba la
estadistica y sacamos {ndices de reprobacién, sacamos indices de desercién y
reprobacidn, revisamos inclusive al grado de analizar toda una generacién;

de cudntos ingresaron hace seis afios a la escuela y cudntos estdn egresando, de
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cudntos se perdieron. Esto que ya revisamos lo vamos a reproducir la semana
que entra; no estos dias porque queremos darle énfasis a este Taller de Capa-
citacién, a los TGA. Pero lo hacemos muy seguido, hacemos esas reuniones de
andlisis. Hoy lo comentaba de entrada con los compafieros: necesitamos hacer
andlisis mds criticos y autocriticos de lo que estamos haciendo. Necesitamos
revisar mucho andlisis de nuestro quehacer educativo, porque en la medida
que hagamos andlisis, les decfa, nos vamos a dar cuenta que los problemas que
pensamos, son problemas de aprendizaje, pero en realidad no lo son, son pro-
blemas de ensefianza y esos problemas de ensefianza tienen que ver con nues-
tra prédctica, con nuestro estilo, con nuestro quehacer pedagégico. Cuando
realmente nos demos cuenta que la deficiencia mayor no estd en el nifio que
tenemos ah{ sino que estd en nosotros, ahi nos vamos a dar cuenta de que
estamos actuando mal. Yo les pedia “ahorita”: necesitamos cambiar nuestra
forma de trabajar, necesitamos innovar; dejemos de ser tradicionalistas, eso
que estamos haciendo va para alld. Hay un compromiso mds creciente, yo lo
siento y quizd aqui quien estd mds cercana es la asesora técnica. Ella se da
cuenta de que cada dia mds nuestros compafieros docentes, directivos, nos
vamos metiendo mds en ese compromiso fuerte. En la prdctica de supervisién
ya quedd lejos esa prictica, yo lo digo después de asumir la supervisién con
un rol diferente y esos cambios que se estdn dando son para bien. Hoy yo veo
muchos supervisores y yo mismo he buscado ser lider, estar adelante para po-
der sefialar el camino, son précticas que se van cambiando. Claro que cuesta,
porque de la noche a la mafiana cambiar esquemas no es ficil, pero estamos

en ese camino.

Los problemas varian segtin la entidad pero marcan una manera de abor-
dar la formacién continua, incluso puede ser un problema asumido por la
escuela, ya que fue establecido por las autoridades correspondientes.

Los grupos de entrenamiento de capacidad prictica (savoir-faire) son el
caso de algunas escuelas de preescolar que estdn preocupadas por el nuevo
curriculo o por el proyecto escolar, de tal suerte que el saber hacer es cen-
tral para el buen desempefio de la labor docente; se trata, pues, de un
elemento sustantivo que tiene efecto en el desarrollo de la formacién con-
tinua del colectivo.

También existen colectivos que proponen trayectos docentes relaciona-
dos con el saber hacer y mantienen la idea de la educacién continua a
partir del “perfil docente”. El andlisis de situaciones y experiencias profe-
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sionales, que en cierto sentido pueden vincularse con un problema, marca
el sentido de compromiso del colegiado a partir de revisar la experiencia
de los profesores y las situaciones que se presentan en el establecimiento
escolar, no sélo estd presente el consenso como estrategia para formular la
propuesta de formacién continua, sino también aparece el compromiso de
los integrantes del colectivo de presentar su experiencia. Los mecanismos
van desde la exposicién de experiencias con participacién de los alumnos
a la exposicién del tema e invitacién a expositores, asi como asesorias con
apoyos técnicos, entre otros.

Dependencia del lider

Hay colectivos docentes que organizan la formacién continua en depen-
dencia del liderazgo del director si bien debe considerarse que ninguna
organizacién depende de la personalidad del lider, porque la organizacién
existe por la tarea y la estructura. Sobre el lider en el grupo, se tomard esta
concepcién para el andlisis: “...puede concebirse como la funcién de con-
trol, y la tarea primaria del grupo, sea cual fuere, es la de determinar en
primer lugar su existencia” (Kernberg, 1999:31). Hay diferentes formas
de liderazgo, encontramos una primaria vespertina en la que se narra el
proceso que llevan a acabo para formular el trayecto docente asi:

Maestro. Durante los TGA, son muy buenos, yo he encontrado un problema yo
tengo doble turno, veo que las cabezas son muy diferentes; en este caso mis direc-
tores nos transfieren el programa, el taller, de diferente manera. Todos tenemos
una diferente forma de pensar, de trabajar. Esos talleres nos han enriquecido de-
masiado, las experiencias de los compafieros nos sirven mucho para mejorar, ir
preparando nuestras clases y hacer del trabajo una amalgama bien rica, porque,
jvaya! tenemos compafieros con mucha experiencia y nos ayuda bastante, durante
el desarrollo de esas clases nosotros nos podemos ubicar muchas veces en grupo y
desarrollamos muchas actividades que nos marca el cuadernillo de trabajo. Cuan-
do termina el curso, el taller, nosotros lo trasladamos a nuestro salén y aplicamos
esos conocimientos. Vaya que nos desempolvamos un poco! Y los que salen ga-

nando son nuestros alumnos.
Director de la escuela: Usted nos preguntaba con respecto al trayecto formati-
vo; yo quisiera comentarle que el trayecto formativo es la planificacién de cada

una nuestras escuelas. Voy a hablar de mi escuela, sélo en esas prioridades aca-
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démicas que forman parte de un sistema técnico-pedagdgico. En ese sistema
que manejamos actualmente estd basificado ante cada uno de los grupos reales
de 1° a 6° ; yo no puedo hablar de otra escuela, mds que de mi propia escuela,
en forma sustancial porque es una prioridad la que yo tengo como director...;
si soy director técnico, yo ostento el titulo desde el inicio para formar y desa-
rrollar una capacidad técnica, para poderla emanar a mis demds compaifieros,
cuando yo aplico el trayecto formativo, es la formacién en el colectivo lo vamos
desarrollando de acuerdo con los padres de familia, con los alumnos, con los
maestros. Cada uno de los maestros aqui presentes, tienen una conducta dife-
rente; ciertos problemas en cada grupo, con los nifios, ciertas tendencias. Por
ejemplo, nos preocupa la desercién; nos preocupa la reprobacién. Y quiero ha-
cer un comentario porque muchas veces nos llaman la atencién cuando falta
algin compafiero maestro, pero a mi nunca me llaman la atencién cuando se
reprueba a un alumno. Para mf es mds preocupante la reprobacién de un nifio
porque jamds vamos a recuperar su capacidad psicoldgica; estamos hablando de
seres humanos pensantes. La trayectoria que traen desde pequefios no la pode-
mos destruir; un maestro no estd para destruir mentes; es constructivo en cada
formacién, de cada uno de ellos, lo que hemos hecho es estudiar. Aqui el maes-
tro, que es el coordinador que hemos puesto desde hace tres afios, le hemos
dejado la tarea de hacer algunas actividades con los alumnos, para que los maes-
tros adquieran confianza en este proyecto formativo, es decir, se trata de cons-
truir que los nifios tengan disciplina, capacidad en la direccién, y que no vean
al director ogro o en el salén vean al maestro ogro, sino que vean al maestro que
los va a apoyar, que los va a ayudar. En esta tendencia yo les puedo hablar de
la escuela que estd bien pintada, la vamos a podar. Pero eso no es la tendencia, la
misién directa de una escuela primaria; no queremos perder el objetivo de lo
que es una escuela primaria, si hacemos historia, ahora como directores los que

hemos sido maestros...

La formulacién, desarrollo y valoracién de los trayectos docentes, como
toda tarea de formacién continua, fue detonada o desarrollada por la vi-
sién del director o directora. El colectivo es una entidad que “sigue las
indicaciones del lider”. Seguirlo puede ser conveniente en los procesos de
formacidn continua, sin embargo hay que considerar algunos aspectos. En
una organizacién funcional el otorgar el poder al lider puede implicar que
éste lo acumule mds alld de la tarea docente-magisterial, acaso por el ma-
nejo politico o por la manipulacién puede maniobrar las negociaciones
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del colectivo y centrarse en la proteccién de su poder (Kernberg, 1999).
Este hecho no es una regla, pero si un riesgo.

Tramas de relaciones

Las relaciones en la versién que apela al tejido social serd la perspectiva de
esta evaluacién; de una u otra forma, los procesos de formacién convocan
y propician modos de relacién entre individuos y el establecimiento esco-
lar, entre grupos y entre organizaciones.

Para acercarnos a esta forma de relacién podemos pensar en aquella imagen de la
que se ha recogido el término entrelazamiento, en el tejido de una red. En este
tejido hay muchos hilos atados unos con otros. Sin embargo, ni el conjunto de
este tejido, ni la forma que un hilo particular asume dentro de éste, pueden ser
comprendidos a partir de un hilo particular, ni tampoco a partir de muchos hilos
particulares vistos en si mismos, sino dnicamente [se ve] a partir de la trabazén de
los hilos imbricados, de sus relaciones mutuas. De esta trabazén resulta un siste-
ma de tensidn, cuyo orden es compartido por cada uno de los hilos particulares
en mayor o en menor medida, segiin su posicién y funcién en el conjunto del
tejido. La forma de un hilo particular cambia cuando cambia la tensién y la
estructura del tejido en su conjunto. Sin embargo este tejido no es mds que una
trabazén de hilos particulares; y, al mismo tiempo, dentro de este conjunto cada
hilo constituye por si mismo una unidad; posee una forma y una posicién dnica
dentro del conjunto [...] Este simil cumple mejor su objetivo cuando el tejido de
la red se imagina en incesante movimiento, como un tejerse y destejerse de rela-

ciones (Elias, 1990:49).

:Cudles son las trabazones que se destacan en las redes de relaciones que
se producen la formacién continua de los maestros en servicio? Sélo se
anotan las relevantes: los colectivos y los talleres de formacidn, carrera
magisterial y los integrantes del colectivo.

Los colectivos y los talleres de formacion

Es obvio que los TGA se han convertido en los elementos detonadores de la
formulacidén de los trayectos docentes o rutas de formacién, pero también
son lugares, espacios, donde las formas de relacién —tanto en el estableci-
miento escolar como hacia el sistema estatal y federal— se refuerzan, se
tensan o se reconforman.
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En los TGA intervienen actores y sujetos para influir en los procesos de
formacién continua, en una entidad federativa se establecen negociacio-
nes con el sindicato para determinar el periodo en los que se llevardn a
cabo los TGA. De hecho el sindicato, en el caso de algunos estados como
Oaxaca, establece su TGA, de tal suerte que los profesores tienen que cur-
sar dos talleres. Una profesora comenta:

[...] hay otra cuestién que nosotros enfrentaremos, hay constantes propuestas de
la SEP a nivel nacional; podriamos decir que estos seis afios algo mds, para el plan
de programas, ;pero qué va a pasar cuando sea el cambio de gobierno, y al nuevo
secretario de la SEP se le ocurra cambiar otra vez el plan de programas y nos
enfoque a otra situacién?

Es otro problema de cada sexenio, los materiales de esos programas no estdn
completos y “ahorita” me estoy dando cuenta de la cuestién sindical. El taller de
la parte sindical es lo mismo que nuestro programa; estamos sujetos a la cuestién
sindical y nos ha perjudicado en tiempo ese asunto. Estuvo fuera de tiempo, la
cuestién sindical nos estd metiendo a una dindmica que choca con el trabajo
docente. Me gustarfa ver acuerdos por ambas partes, porque a nosotros si nos
afecta en nuestro trabajo. ;Un plan estatal?, pero sen base a qué?, ;a lo que hemos
trabajado? Es necesario un plan de programas jurgente!, entonces hay situaciones

que, a lo mejor por eso, no estdn resultando como se quiere.

Asi como existen dos TGA, también encontramos que la formacién continua
para los docentes en lo que respecta a los talleres “se encuentra dividida” en
dos partes: @) los de actualizacién nacional (de los que ya se hizo referencia)
v, ) los de actualizacién estatal. Refieren que los cursos nacionales presen-
tan algunas problemdticas como:

[...] requieren [docentes] autodidactas, investigadores o lectores / faltan materia-
les, organizacién y difusién / los materiales no llegan a la escuela y tampoco hay
en los centros de maestros / a veces hay materiales y el maestro no lee..., los
circulos de estudio... no hay quién los lleve a cabo.

Con respecto a los cursos estatales sefialan:

[Tienen] mds organizacién, contamos con personas que nos conducen, [hay]

materiales..., se da el intercambio de experiencias entre los docentes / marca espa-
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cios, tiempos... [estdn] bien organizados, han funcionado de acuerdo a las necesi-
dades regionales..., hay formacién continua / la formacién continua... debe ser

en base a las necesidades del colectivo con un espacio y tiempo.

Los docentes son categdricos al sefialar como problemdtica de los talleres
estatales el hecho de que no tienen injerencia o participacién en su elabo-
racién. Ademds, consideran que los cursos se imparten: “conforme a la
gente que tienen o que pueden echar mano para dar los cursos, y eso es lo
que se nos oferta. Algunos cursos, si me disculpa, resultan descabellados
para algunas materias. No hay relacién”. La falta de relacién la ve en que
algunos profesores, por ejemplo de inglés, estdn en cursos de ecologia.
Podria ser importante como cultura general, “[...] pero no tiene una rela-
cién directa con lo que se estd haciendo en el aula. Y considero que es ah{
donde estamos fallando”.

Los cursos nacionales son bien recibidos por los profesores; por un lado
estd el hecho de la estructura, por otro, el de los contenidos, ademds, la
estrategia la consideran pertinente. Una maestra dice: “[Los cursos nacio-
nales] son mds abiertos, sencillamente usted recoge su libro [y] se presenta
algunos sibados a compartir conocimientos”; otra docente opina: [de los
cursos nacionales] jmi felicitacién!, los textos que nos dan son magnificos.
Me admira este cuadernillo que tengo en la mano. Después de veinte afos
reconozco que hemos mejorado mucho. El material es muy bueno, los
resultados no. Porque a lo mejor nos falta el compromiso. [...] Los libros
que me dieron en el curso son magnificos”.

Como se percibe en lo expuesto, la ineficacia va por dos caminos: el
compromiso del docente y la calidad de asesoria que reciben en los cursos.
Un maestro explica: “En los cursos estatales las asesorfas no han sido tan
buenas como yo hubiera querido. Sin embargo, en los cursos nacionales,
en mi opinién, son muy buenas. Es en los cursos estatales en los que he
sentido que falta un poquito, es mi opinién personal”.

El colectivo y la carrera magisterial

La participacidén en los talleres se atafie a otra trabazdn, a saber, la carrera
magisterial. En este programa se destacan tres asuntos: 2) el tiempo de los
maestros, &) la gestién de las instancias responsables de la organizacién de
talleres con valor para carrera magisterial y ¢) la desconfianza frente a los
procesos de carrera magisterial.
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El tiempo es una limitante para la participacién en los talleres (tanto
nacionales como estatales), las dobles plazas de algunos docentes y su con-
dicién de padres y madres de familia son, entre otras, algunas de las causas
que aducen los maestros.

La programacién, difusién y organizacién de los talleres es un aspecto
neurdlgico, es indudable que éstas son formas de relacién claras con los
supervisores, los directores, asesores técnico pedagdgicos (ATP), el centro
de maestros y el equipo técnico estatal. En algunos estados, los TGA y los
talleres estatales estdn organizados desde afios atrds con precisién, pero en
las entidades donde hay tensiones entre instancias del sistema educativo o
entre el sindicato y las autoridades se presentan altibajos en la gestidn.

Existe interés en continuar y ver las bondades de carrera magisterial,
pero algunos profesores —desde la zona de lo individual incrustada en el
colectivo— indican que es preocupante que sélo se reconozcan los puntajes
obtenidos para carrera magisterial y que no se dé la misma importancia a
la formacidn y actualizacién en otros espacios, asi como a el compromiso
en los colectivos. Algunos maestros no se sienten a gusto con el mecanis-
mo; impugnan:

[...] estudiamos y nos matamos. Los que se matan estudiando para sacarse una
buena calificacién, pero no tanto para plasmarlo con los nifios, para tener una
buena educacién, sino para sacar una buena calificacién para mejorar los intere-

ses econémicos. Muy vélido, pero al fin y al cabo no se cubren los objetivos.

No deja de haber docentes que sienten que el mecanismo es el correcto, lo
que falta es mayor participacién de ellos: “pienso que la carrera magisterial
hay que tomarla mds en serio y asistir a los cursos y eso podria beneficiarnos
bastante”.

Los integrantes del colectivo

Las relaciones entre los componentes del colectivo son sin duda otro enla-
ce, son elemento eje y punto de unién. Las docentes que participan en la
elaboracién del proyecto dejan ver las ideas de cambio como un deber ser.
Asientan: “la capacitacién del nuevo programa, ésa fue la prioridad”. Otra
maestra comenta: “tratdbamos de enriquecernos de estar haciendo siem-
pre el programa”. Una docente mds finaliza: “la actualizacién porque de-
bemos tener disposicién para el cambio, en todo a partir de nosotras mismas”.
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Las maestras exponen la forma de implicarse en la ruta de actualizacidn,
que es la forma de organizacién para el proyecto, dicen:

Con la nueva curricula [sic] se nos indicé al [jardin de nifios] piloto cdmo hacfa la
maestra un dfa o dos a la semana, trabajar los médulos y los demds colectivos de
la zona, lo trabajaban en horarios y los dias que ellos determinaban. El piloto

tenfa que volver mds concreta su actualizacidn.

Para las educadoras fueron necesarias las reuniones por las dificultades
que encontraron a su paso al elaborar y aplicar el diagndstico; sirvid, ade-
mds, para el intercambio de experiencias.

Las maestras analizan los médulos del proyecto y a partir de ellos se ela-
boran estrategias para aplicarlas en el grupo tal como asevera una docente:

La capacitacién del nuevo programa, esa fue la prioridad... Como era el jardin
piloto se vio como una regla reunirnos los miércoles... Estuvimos viendo los mé-
dulos y con esos médulos nos daban ideas de cémo aplicar algunas estrategias con
los nifios con lo cual estuvimos guardando algo de evidencias de los trabajos de

los nifios y otras las redactdbamos por escrito.

Las estrategias que las maestras disefian son a partir de lo que la educadora
trabajé en los médulos. Para ellas el proyecto marca una forma singular de

organizarse:

La forma de organizarse va de acuerdo a cada centro educativo, su diagndéstico y
de acuerdo a sus necesidades, de su contexto, autonomia con conformacién enca-
minada a logro y a los propésitos educativos donde el objetivo sea el nifio. Aqui
nos vamos a ver inmersos en un mundo de ideas. A través de lo que conformemos

Nosotros mismos serdn nuestras visiones y metas.

Las profesoras hablan sobre la forma en que les gustaria tener la ruta de
actualizacién. Al respecto dicen cudles son los cursos que les gustaria
impartir o recibir. Entre las opciones se encuentran los cursos de valores,
la lectura, algin tema referente a la “discapacidad”; trato con padres y
alumnos visto desde la psicologia; educacién para padres, temdticas refe-
ridas a la televisién; ademds de clases de computacién, musica y educa-

cién fisica.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 533



Torres y Serrano

La afinidad es un elemento clave para la organizacién de los maestros,

a pesar de que a veces el colectivo se plantea algunos criterios como hacer

equipos de maestros del mismo grado. De cualquier modo aseveran que

trabajan en relacién con la afinidad que existe entre sus compafieros.

También los integrantes del colegiado apuntan que, en ocasiones, las

rutas se establecen con elementos sugeridos por las autoridades del Esta-

do, ademds tienen problemas con la participacién en las reuniones.

Conclusiones

a) Homogenizacién versus la trayectoria del colectivo:

534

El mecanismo de la homogenizacién lo produce la instancia estatal
al proponer soluciones estdndares para las trayectorias particulares
de las escuelas. La ideologia de tomar las necesidades como refe-
rente estimula la ilusién de que los colectivos trabajardn las particu-
laridades.

Los TGA son importantes en el papel que tienen para formular las
rutas o trayectos de formacién de los colectivos docentes; no obs-
tante, pueden adoptar un sentido deformante cuando se instaura como
proceso de homogeneizacién por si mismo.

Si bien en algunas entidades funciona que se establezca la temdtica
del TGA para todas las escuelas, también es cierto que estos temas no
siempre se convierten en lugar de convocatoria para los docentes
porque en ocasiones no responden al tipo de problemas a los que se
enfrentan los integrantes de los colectivos.

Es importante regular los talleres estatales porque para algunos co-
lectivos docentes, sus temdticas no tienen sentido o los conductores
presentan deficiencias para la asesoria.

Los colectivos docentes que tienen historia de trabajo, sea por un
proyecto, por pertenecer a un programa estratégico o porque fueron
fundadores de la escuela, son aquellos que logran mayor concrecién
en la intencionalidad hacia la formacién continua y en el estableci-
miento y realizacién del trayecto docente.

El punto de partida que toma el colectivo como referente para dise-
fiar el trayecto docente es bdsico para las acciones de formacién con-
tinua y actualizacién.
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b) Ruptura de convivencia entre los agentes:

Formular los trayectos a partir de las fortalezas de los establecimientos
escolares lleva un lado negativo. Acentta el “polo positivo” y deja de
lado la parte oscura de las relaciones internas. Es importante reconocer
los vinculos que se establecen con los pares y con la prdctica misma.
Si bien en los colectivos docentes se establece una tendencia clara a
cumplir con la formacién continua, también es cierto que hay una dife-
rencia de compromiso de los integrantes y las formas estratégicas para
desarrollar los trayectos si es una comunita, un grupo de accién, o bien,
siguen al lider.

Las formas de relacién y convivencia en un “nosotros” de colectivos son
fundamentales para su funcionamiento.

c) Otro tipo de carrera magisterial:

Propuesta: sostener un mecanismo diferenciado, o una serie de eviden-
cias de ser profesional que no pasen por carrera magisterial.

La carrera magisterial, aunque se reconoce como importante en el sis-
tema educativo, también es polémica y es una forma de certificacién
que entra en contradiccién con el impulso de los colectivos docentes
ya que refuerza la zona individual.

d) Apoyos especificos por nivel:

ANEXO

Agrupar tres niveles diferentes bajo un término global de educacién
bdsica ha llevado a perder la especificidad en el tratamiento de las
diferencias.

Guta de entrevista para los colectivos docentes

(periodos 2004-2005 y 2005-20006).

a) Informacién del PREFC-PRONAP a los colectivos docentes

- Quién o quiénes son los encargados de informar acerca de los propdsitos, acciones, metas y
recursos del Programa Rector Estatal de Formacién Continua (PREFC).

. Cudles son los mecanismos por los cudles los integrantes de los colectivos docentes se informan
del PREFC.

(CONTINUA)
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- Cémo participan los colectivos docentes para la formulacién del PREFEC.

. Como se estructuran los trayectos docentes.

« Cuéles son los mecanismos y formas de participacion de los colectivos docentes con el director,
los Asesores Técnico Pedagdgicos (ATP), los directores de Centros de Maestros, etc.

. Coémo se establecen las prioridades y metas para la participacién de los profesores en los talle-
res estatales y los Talleres Generales de Actualizacion (TGA).

b) Desarrollo del PREFC

. Cudl es la participaciéon en los Talleres Nacionales y en los Talleres Estatales.

. Cémo se determina a los responsables de las actividades de formacién continua.

- Describir el desarrollo de las actividades de los trayectos docentes en su colectivo (preguntar
por algunas anécdotas).

. Describir alguna de las actividades de los trayectos que les haya parecido la mas relevante.

. Cuéles son los problemas fundamentales con los que se enfrentan para desarrollar las activida-
des de formacién continua.

. Cuéles considera que son los principales logros del proceso de formacién en este periodo.

. Cudles considera que son los elementos descuidados en la formacién continua.

. Participacion equitativa de los profesores del colectivo docente.

¢) Evaluacién
- Mecanismos y formas de evaluacién de los trayectos.
. Participacion de las instituciones del sistema educativo estatal.
« Informacioén de los resultados.

Notas

' En ciertas entrevistas estuvieron algunos  Campeche sélo se entrevistd al director sin su grupo
miembros del Equipo Técnico Estatal, supervi-  de profesores porque estaban en el Taller Gene-
sores e integrantes del Centro de Maestros. ral de Actualizacién. Asimismo, en Tabasco se hizo

2 La intencidn fue entrevistar a los colectivos  una entrevista con integrantes de las direcciones
docentes en grupo, no obstante, en el caso de  de educacién primaria y secundaria.
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