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3. LA REFORMA INTEGRAL
DE EDUCACION PRIMARIA: PERSPECTIVAS
DESDE LA DIRECCION ESCOLAR

Yazmin Cuevas Cajiga’

Durante el mes de agosto de 2009 se puso en marcha en México
la Reforma Integral de la Educacion Basica primaria (RIEB). Entre
sus caracteristicas destaco la adopcion del enfoque pedagogico por
competencias, lo que conllevé una reestructuracion curricular en el
plan de estudios, los programas de asignaturas y los libros de texto.
Como toda reforma educativa, demand6 un cambio para el maestro
sobre el trabajo que desarrolla en el aula. Es necesario sefialar que la
reforma curricular de 1992 dot6 a los docentes de una serie de ma-
teriales de apoyo (Libro del Maestro, Avance Programadtico, Fichero
de Actividades) que les permitia elaborar una planeacion didactica
indicativa y precisa. Sin embargo, la RIEB, al asumir el enfoque pe-
dagogico por competencias, supuso que la planeacion didactica era
una tarea que el maestro necesitaba disefiar a partir de los intereses
de sus alumnos y su vinculo con el desarrollo de competencias. En
consecuencia, la Secretaria de Educacion Publica (sep) sélo propor-
ciono a los maestros el plan de estudios, los programas de curso y
los libros de texto, lo que generd angustia entre muchos profesores,
ya que se sentian imposibilitados para elaborar sus propias planea-
ciones.

Por su parte, tanto el plan de estudios como los programas de
asignaturas tenian una serie de particularidades que se pueden ubi-
car en tres aspectos. El primero es que presentaron una vision muy
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general sobre la nociéon de competencias y no exponian de manera
profunda la operacion de este enfoque, por ejemplo el disefio de
situaciones de aprendizaje. El segundo aspecto es que la organiza-
ciéon de cada uno de los programas de curso tenia una estructura
distinta. Por ejemplo, los programas presentaban diferentes lineas
rectoras, ambitos, ejes tematicos, ejes de ensefianza-aprendizaje, te-
mas, competencias. Los criterios para la aplicacion de dichos pro-
gramas también eran diferentes, sugerencias didacticas, actividades
de colaboracion, trabajo transversal, orientaciones didacticas. El ter-
cer aspecto es que la organizacion diddctica de los programas devel6
que se enunciaban competencias para la vida (competencias gené-
ricas) y por asignatura (competencias disciplinares) (Diaz-Barriga,
2006), pero la estructura de tales programas estaba apegada a la
propuesta curricular constructivista (Cuevas, 201 1). El hecho de que
existiera poca claridad tanto en el plan estudios como en los progra-
mas de asignatura implic6 un problema para que los maestros los
comprendieran y generaran su trabajo docente.

Asi, los maestros al tener que elaborar una planeacion didactica
por competencias con sé6lo los programas de asignaturas (que, como
se ha mencionado, eran generales y con una organizacion mixta) y
al no contar con los materiales que tuvieron en la reforma anterior
(secuencias did4cticas, libro del maestro) se enfrentaron a una situa-
cion que generd tension, dado que, por un lado, necesitaban planear
por competencias y, por otro, consideraban que carecian de los co-
nocimientos y las herramientas para desarrollar este trabajo. Princi-
palmente, los maestros no comprendian a cabalidad el enfoque por
competencias y, sobre todo, su instrumentacion. Esta sensacion de in-
certidumbre los llevé a demandar acompafiamiento por parte de los
directores escolares, en el entendido de que estas figuras, ademas
de realizar labores de gestion, tienen la responsabilidad de guiar y
orientar a los maestros en su practica docente. Esto colocé a los
directores escolares como el principal apoyo de los maestros en la
elaboracion de su planeacion didactica.

Asi, se emprendi6 una investigacion cuyo propdsito fue cono-
cer las acciones que instrumentaron los directores escolares con
los maestros para que comprendieran y aplicaran la RIEB. En este
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trabajo se reportan los resultados parciales sobre las nociones de
planeacion por competencias y las estrategias pedagdgicas que ge-
neraron los directores escolares para que los docentes realizaran su
planeacion didactica con el enfoque de la reforma de 2009. En el
primer apartado se realiza una revision, de manera general, del en-
foque por competencias y se particulariza sobre las implicaciones de
la planeacion didactica bajo dicho enfoque. En el segundo apartado
se considera el papel del director en la instrumentacién de una re-
forma. En el tercer apartado se expone la metodologia que sigui6 la
investigacion. En el cuarto apartado se presentan los resultados del
estudio, los cuales se organizaron en tres categorias de analisis, 1) la
planeacion didactica, el ayer y el ahora; 2) los retos de la planeacion
didactica en la RIEB, y 3) apoyo pedagdgico-curricular, conocimien-
to, trabajo colegiado y seguimiento. En el quinto y ultimo apartado
se plantean algunas consideraciones finales.

LA PLANEACION DIDACTICA EN EL ENFOQUE POR COMPETENCIAS

Existen muchos matices con respecto al concepto de competencia
(Denyer, Furnémont, Poulain, Vanloubbeeck, 2007), pero todos
coinciden en tres aspectos: una competencia se constituye por cono-
cimientos (saber), habilidades (saber-hacer) y la puesta en marcha
de los dos elementos antes mencionados en la resolucion de una
situacion de la vida cotidiana. De acuerdo con Perrenoud,

una competencia es una capacidad de actuar de manera eficaz en un
tipo definido de situacion, capacidad que se apoya en conocimientos,
pero no se reduce a ellos. Para resolver una situacion de la mejor ma-
nera posible, generalmente debemos hacer uso y asociar varios recur-
sos cognitivos complementarios, entre los cuales se encuentran los co-
nocimientos (2002: 7).

Segun Scallon (2004), la nocién de competencias se compone de
tres elementos:
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« El saber actuar, que es la capacidad de recurrir tanto a los apren-
dizajes escolares como a los de la vida cotidiana

«  Movilizacion?® y utilizacion eficaz, la apropiacion y la instrumen-
tacion intencional de nociones, habilidades intelectuales y socia-
les para actuar en situaciones particulares o resolver problemas
especificos.

« Recursos, que son los conocimientos (declarativos, informacion,
representaciones de la realidad), las habilidades, conocimientos
procedimentales, estrategias, las actitudes, los valores, las intui-
ciones.

Se puede decir que las competencias implican que el alumno
utilice una serie de recursos cognitivos para la resolucion de un
problema particular. Se desarrollan en ambientes parecidos o lo
mas apegados a las situaciones de la vida cotidiana en las que el es-
tudiante desplegarad sus conocimientos (saber), habilidades (saber-
hacer) y actitudes (saber-ser) para sortear con éxito los problemas
planteados. Es por eso que la nocion de situaciones de aprendizaje
tiene un lugar preponderante. Dado que el enfoque se basa en que
el aprendizaje de los alumnos debe sustentarse en su realidad, las
situaciones didacticas necesitan ser o derivar de problemas contex-
tualizados que tengan sentido para los alumnos.

Para Durand y Chouinard (2006) las situaciones de aprendi-
zaje son elaboradas por los maestros, o bien por un grupo de ellos,
y se componen de una serie de actividades que se supone deben
permitir el desarrollo de competencias en el trascurso de un perio-
do (por ejemplo, un bloque de estudio). Para determinadas com-
petencias el maestro elige actividades o una familia de actividades
en donde el alumno movilizara conocimientos y habilidades para
su realizacion (Scallon, 2004). En la resolucion de situaciones de
aprendizaje los alumnos pueden trabajar solos o en equipo. Por su
parte, el maestro va adaptando las situaciones de aprendizaje a las

2 Laexpresién movilizar deriva del vocabulario militar e implica reunir las fuerzas militares para
asegurar la defensa del pais. Para el enfoque por competencias, la movilizacién es la reunién
de todos los recursos que posee el alumno para afrontar un desafio o resolver un problema.
Véase Scallon (2004).
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necesidades de aprendizaje de los alumnos, ademas de ofrecerles
apoyo y orientacion.

Es por eso que el maestro necesita planear diversas activida-
des para que el alumno desarrolle competencias. Asi, la planeacion
didactica bajo el enfoque por competencias demanda una elabo-
racion flexible, en donde se tenga la posibilidad de improvisar de
acuerdo con el cauce que tome el desarrollo de situaciones didac-
ticas con los alumnos (Perrenoud, 2002). Para el diseno de estas
situaciones, el maestro puede trabajar bajo el método de resolucion
de problemas, desarrollo de proyectos o analisis de casos (Scallon,
2004). Ello implica que el maestro conoce el inicio de la situa-
cion didactica pero no la fecha de conclusion. En consecuencia, la
planeacion didactica por competencias tiene que ser de caracter
orientativo, para que el maestro pueda realizar ajustes segun los
intereses del grupo.

De acuerdo con Denyer, Furnémont, Poulain y Vanloubbeeck, la
planeacion didactica por competencias se construye en relacion con
tres elementos, a) contenidos que actian sobre los campos de saber,
b) objetivos especificos que atienden el saber-hacer y c) competen-
cias que intervienen sobre la resolucion de una serie de tareas. En
la elaboracion de la planeacién el maestro necesita partir de una
familia de situaciones didacticas que llevan al desarrollo de esas
competencias. Asi, los alumnos al trabajar desde ellas adquiriran
las competencias del programa de cursos. Se debe contemplar que
“la construccion de un plan de formacion no sélo implica la pro-
gramacion de la instalacion de competencias diversas, sino la de-
terminacion de grados diversos de dominio de las competencias
programadas” (Denyer et al., 2007: 135).

Zavala y Arnau (2007) apuntan que la ensefianza de conteni-
dos disciplinares por competencias requiere respetar los contenidos
disciplinares de acuerdo con la logica de ensefianza determinada
por cada disciplina. Estos autores recomiendan, para la elaboracion
de la planeacion didactica por competencias, un enfoque globali-
zador, donde, a partir de la situacion de aprendizaje, se incorporen
los contenidos de actividades disciplinares segun la légica de cada
asignatura. En el entendido de que estos contenidos son una res-
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puesta a los cuestionamientos que los alumnos elaboran a partir de
las situaciones didacticas.

De acuerdo con Perrenoud, trabajar por competencias y de-
sarrollar planeaciones didacticas a la luz de este enfoque supone
una serie de tareas por parte del maestro; la principal es “una gran
tranquilidad, un dominio de sus angustias personales, para que la
planificacién no se transforme en una simple forma de tranqui-
lizarse” (2002: 83). La planeacion didactica por competencias es
una suerte de mapa o esquema general con caricter orientativo,
que el maestro construye y transforma a partir de su trabajo con
el grupo.

Sin embargo, a ojos del maestro este tipo de planeacion didac-
tica puede resultar paraddjica, ya que los origenes de la planeacion
didactica provienen de la ensefianza programada (Diaz-Barriga,
1997; Antinez et al., 1992). A pesar de que diferentes propuestas
pedagogicas han realizado criticas y sefialado alternativas a este tipo
de planeacién, en muchos maestros continta anclado el modelo de
planeacion didéctica por objetivos. En México, para Diaz-Barriga,
“los instrumentos normativos para elaborar planes y programas de
estudios consideran que éstos deben presentarse bajo el tecnicismo
de los objetivos” (1997: 27).

Asi, la intencién de la planeacion didactica no necesariamente
es entendida como una herramienta que le permite al maestro tener
una vision clara y congruente entre los propésitos del curso, los
contenidos, las actividades de aprendizaje y la evaluacion. Para mu-
chos docentes es dificil comprender que la planeacion didactica es
un espacio de orientacion de su practica, ya que ésta ha constitui-
do un recurso a partir de cual controlan su trabajo; de acuerdo con
algunos autores, “un mero tramite burocratico ante la exigencia
administrativa” (AA. VV., 2004: 43). Sin duda la planeacion didacti-
ca en general, y la planeacion por competencias en particular, repre-
sentan un reto para los maestros, porque su elaboracion requiere
una serie de conocimientos, experiencias, contacto con el contexto
de los alumnos y sobre todo la practica en el disefio de situaciones de
aprendizaje.
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FUNCIONES DE LOS DIRECTORES ESCOLARES
EN UNA REFORMA EDUCATIVA

En educacion primaria el director escolar es una figura central que
tiene la funcion de promover y gestionar diferentes recursos (financie-
ros, humanos, politicos), con el propésito de garantizar el aprendiza-
je de los alumnos. Generalmente, se le asocia con un administrador
que solo se encarga de cuestiones de caracter burocratico para que
la escuela cumpla sus compromisos en tiempo y forma. Sin embar-
go, el trabajo sustantivo del director se concreta en resolver una
serie de problemas de todo orden (pedagogico, financiero, logistico);
ademads de responder a una serie de rutinas y tareas burocraticas
definidas por sus superiores (Barrére, 2006).

Para Pozner (2005), el directivo escolar tiene la responsabilidad
de garantizar que las politicas educativas, plan y programas de estu-
dio se apliquen y adecuen al contexto y particularidades de la escue-
la. Asi, su papel va mas alla de un simple instrumentador de politicas
y administrador de recursos. Por el contrario, al ser la escuela un
espacio en el que confluyen una serie de actores educativos con una
cultura escolar determinada, el director despliega estrategias pedago-
gicas particulares y congruentes con el contexto social y escolar para
cumplir sus funciones. En consecuencia, su trabajo se vuelve comple-
jo, ya que debe contemplar un abanico de situaciones, conocimientos
y normas en el cumplimiento de sus responsabilidades.

Para desempeifiar su trabajo y coordinar a las personas que
intervienen en el funcionamiento escolar, el director interactia en
diferentes niveles; a saber, el pedagdgico-curricular, el comunitario,
el administrativo-financiero y el organizativo (Pozner, 2005). En
cuanto al pedagogico-curricular, el director requiere dominar una
serie de conocimientos de corte tedrico y metodoldgico sobre dife-
rentes teorias pedagogicas, lo que implica trabajar como colegiado,
dar seguimiento al trabajo docente y estar cerca de los alumnos para
conocer sus avances en el aprendizaje. En el nivel comunitario el
director contempla, para la toma de decisiones, que la escuela esta
conformada por maestros, padres de familia y alumnos, los cuales
interactiian cotidianamente. En el nivel administrativo-financiero,
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ejecuta las disposiciones de la autoridad a través del manejo y cui-
dado de los recursos humanos y materiales con los que cuenta la
escuela. Con respecto al nivel organizativo, se encarga de las tareas
que demanda el establecimiento escolar (horarios, limpieza, perso-
nal, mantenimiento, entre muchas cosas mas). Para dominar y dirigir
cada uno de estas tareas el director requiere una serie de saberes,
habilidades y recursos.

Este capitulo tiene especial interés por el nivel pedagdgico-cu-
rricular en el que se desenvuelve el director escolar, ya que con la
llegada de una reforma educativa “al director le corresponde traba-
jar el tejido fino que permita unir la dimension pedagogica con la
gestion escolar” (Zorrilla y Pérez, 2006: 115). Esto implica para los
directores realizar un trabajo de mediacion entre lo que demandan
el plan y programas de estudio nuevos y el contexto en el que estd
inserto el docente para realizar su practica escolar; es por ello que es-
tablecen vinculos de orden académico para ofrecer apoyo al trabajo
docente; por ejemplo, brindar asesorias, proporcionar bibliografia,
mejorar la planeacion didactica del docente, adaptar los programas
de asignatura al contexto de su escuela, desarrollar trabajo colegiado
con los maestros y, sobre todo, proporcionar acompafiamiento para
mejorar la practica docente.

Para Elizondo, el director debe “apropiarse del enfoque educati-
vo que es necesario promover con el personal docente, para orientar
las acciones de trabajo” (2001: 138). Ante una reforma educativa,
al director le corresponde conocer el plan, los programas de curso
y los materiales didacticos, con la intencion de analizar las cualida-
des y debilidades pedagdgicas. Con ello ofrecerda un soporte a los
docentes, para que éstos incorporen los principios de la reforma a
su practica escolar. Sobre todo, el director necesita crear espacios de
reflexion donde los docentes compartan sus experiencias y saberes
con sus colegas y encuentren soluciones a problemas educativos que
surgen durante la aplicacion del plan, los programas de estudio y
los materiales educativos. Esto requiere que el director cuente con
una serie de conocimientos y experiencias que le permitan establecer
recursos de apoyo al trabajo que los docentes realizan. Es decir, para
los directores el trabajo con los maestros es cotidiano, pero con una
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reforma la relacion director-docente se convierte en primordial, por-
que es la via por la cual se instrumentan las politicas y programas
educativos. Es asi que en cualquier reforma cobran relevancia las
estrategias pedagdgicas que aplica el director con los docentes.

Se entiende por estrategia pedagogica al conjunto organizado
de actividades que, en este caso, el director desarrolla con base en
el contexto escolar y el objetivo de mejorar la practica docente. Es-
tas estrategias se caracterizan por apoyar al maestro para que tome
decisiones y genere alternativas pertinentes a su practica. Las estra-
tegias pedagodgicas tienen el sello personal del director, ya que se
configuran por la experiencia docente, la formacion y la trayectoria
institucional del directivo. Con la entrada de una reforma las estra-
tegias pedagdgicas cobran relevancia, ya que el director las emplea
para trabajar el enfoque, plan, programas y materiales didacticos
con los maestros. Es importante sefialar que estudios como el de
Garcia, Slater y Lopez (2010), y Pont, Nusche y Moorman (2009),
se han encargado de senalar la importancia que tiene el directivo en
el establecimiento de una reforma educativa. Ya que, si un directivo
no esta de acuerdo con la reforma ni conoce sus propésitos y con-
tenidos, es poco probable que con los docentes trabaje los nuevos
enfoques, lineamientos y orientaciones. Asi, una reforma depende en
gran medida de la vision que tiene el directivo sobre ella. En funcién
de estas visiones, orientara su trabajo, lo facilitara o lo dificultara.

CONSIDERACIONES METODOLOGICAS

En este capitulo, mas que generalizar sobre aspectos de la RIEB o la
planeacion didactica por competencias, interesa, sobre todo, cono-
cer e indagar qué acciones desarrollan los directores para trabajar
con los docentes la planeacion didactica por competencias. Para
conocer las nociones de planeacion didactica y las estrategias peda-
gogicas que los directores establecieron con los docentes en la RIEB,
se opt6 por una metodologia apegada al enfoque cualitativo. Esta
metodologia permite una aproximacion a las maneras de actuar y
de pensar de los sujetos (Jodelet, 2003), estudia el grano fino de las
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situaciones en las que se encuentra el sujeto. Es decir, se interesa por
el conocimiento y las practicas que despliegan los actores en situa-
ciones particulares. En consecuencia, es fundamental contemplar sus
puntos de vista para comprender sus significados e interacciones,
que derivan de los contextos en que aquéllos estan situados. La in-
vestigacion cualitativa se caracteriza por presentar una descripcion
intima, lo cual contempla profundizar en el significado que elaboran
los actores de los acontecimientos que les son trascendentes.

El procedimiento metodolégico del estudio se conformé por tres
fases. La primera contempl6 el disefio de una entrevista. Se decidié
realizar una entrevista semiestructurada, para contemplar una serie
de preguntas guia, pero dando lugar a que los directivos expresaran
sus opiniones, percepciones y formas de actuar sobre la RIEB. La
entrevista se organizo en cuatro dimensiones analiticas: trayectoria,
pedagogico-curricular, gestion administrativa y organizacion. La
dimension de trayectoria contempld preguntas sobre la formacion
académica del directivo, su antigiiedad como docente y como direc-
tivo, y la edad. La dimensién pedagogico-curricular indagd acerca
de la percepcion de la nueva reforma, lo que le representa al direc-
tivo el trabajo pedagogico por competencias, profundizar acerca de
la aplicacion de la reforma y el trabajo que conlleva entre maestros
y directivos. La dimension de gestion-administracion considerd pre-
guntas sobre los procesos y los procedimientos que demand6 la RIEB
al directivo y como éste los enfrentd. La dimension organizativa se
conformé por cuestiones especificas sobre como el directivo trabaja
con la RIEB en su escuela. Para este capitulo se recuperaron los tes-
timonios sobre la planeacion didactica y las estrategias pedagdgicas
que los directores implementaron para trabajar dicha planeacion
con los docentes.

En la segunda fase se procedi6 a la seleccion de informantes,
pues uno de los aspectos mas dificiles a los que se enfrentan los in-
vestigadores educativos es la entrada al campo. Sin duda la SEP es
hermética respecto a la realizacion de estudios de campo en sus aulas
y escuelas, lo que implicé un problema para la investigacion. Asi, se
evitd una entrada o contacto con los directivos mediada por alguna
autoridad de la sEp, dado que se consideré que ingresar al campo de
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esta forma podia trastocar el contenido de la entrevista; por tanto,
se prefirio contactar a los informantes mediante personas cercanas a
ellos. Se entrevist6 a todo aquel director escolar que tuviera interés
en otorgar la entrevista. En consecuencia, los tinicos criterios que se
consideraron fueron ser directivos y que tuvieran disposicion para
la entrevista. Se realizaron ocho entrevistas en dos ciudades de la
republica: Chihuahua (ciudad del norte del pais) y Distrito Federal
(capital de la Republica), con el fin de tener informacion de directi-
vos de origen distinto.

Una vez realizadas las entrevistas prosiguio la tercera fase, que
implicé el andlisis de las entrevistas y redaccion de los resultados.
La interpretacion es una lectura de los hechos y las acciones de los
sujetos. Su proposito es desmadejar con minuciosidad los diferentes
aspectos de los hechos para develar la médula misma. Un suceso,
una palabra o una acciéon del actor pueden parecer pasajeros pero al
ser interpretados y relacionados con otros significados pueden apor-
tar elementos esenciales para la investigacion. Asi, la interpretacion
consiste en tratar de tener entrada al mundo de los significados de
los actores (Geertz, 2005). El proceso de interpretacion se sustentd
en la metodologia de analisis de datos de Taylor y Bogdan (1987),y
const6 de tres pasos:

a) Se realizd una lectura detallada de cada una de las entrevistas,
para comprender las problematicas por las que atravesaron los
directores y las estrategias que desplegaron con los maestros en
relacion con la planeacion didactica por competencias. Se identi-
ficaron en las entrevistas vocabulario, actividades, sentimientos
y significados recurrentes.

b) Posteriormente, lo que al principio fueron sélo ideas e intui-
ciones de interpretacion se desarrollaron por completo. Cada
una de estas interpretaciones fueron agrupadas en categorias de
analisis. Ya constituidas las categorias nuevamente se revisaron
con minuciosidad; algunas se descartaron y otras prosperaron
de acuerdo con su solidez.

c) Por ultimo, se interpretaron las categorias de acuerdo con el
contexto y las problematicas que refirieron los entrevistados.
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Las fuentes bibliograficas y hemerograficas fueron una herra-
mienta fundamental para el conocimiento de la RIEB (plan y
programas de estudio, libros de texto, planeacion didactica por
competencias). Para Taylor y Bogdan, “el analisis cualitativo de
documentos [...] abre muchas nuevas fuentes de comprension”

(1987: 150).

Una vez que se concluyeron los pasos antes descritos, prosiguio
la redaccion de los resultados de investigacion, los cuales se organi-
zaron a partir de tres categorias de anlisis. Estas se presentaran en
el siguiente apartado.

HALLAZGOS, LA PLANEACION DIDACTICA, SIGNIFICADOS,
RETOS Y ACCIONES

Un aspecto importante por resaltar es que quienes accedieron a
otorgar la entrevista fueron directoras mujeres. Cabe aclarar que no
fue la intencion de la investigacion entrevistar a directivas escolares,
bajo alguna suposicion tedrico-metodoldgica. El que las entrevista-
das fuesen mujeres probablemente se debi6 a que en el pais existe
feminizacion de la profesion docente. De la ciudad de Chihuahua
se entrevisto a tres directoras y en el Distrito Federal a cinco. Todas
las entrevistadas, ademds de tener la formacion de normal basica
(maestras frente a grupo), contaban con titulos universitarios en
psicologia, educacién y administracion. Dos de las tres directoras de
Chihuahua tenian el grado de maestras en gestion educativa por la
Universidad Pedagdgica Nacional. La experiencia docente frente a
grupo de las directoras era considerable, y oscil6 entre los siete y 22
anos. Una de las entrevistadas entraria en la categoria de directora
novel con tres afios en el puesto; las demds tenian en ese nivel entre
cuatro y 16 afos. Esto presupone que las directoras contaban con
un conocimiento y dominio amplio de la funcién directiva, ademas
de una formacion especializada en el ramo de la psicologia y la ges-
tioén educativa, con una trayectoria docente sélida (cuadro 1).
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CuADrO 1

Directoras entrevistadas

Directora Formacion Antigiiedad Antigiiedad como
docente directora

DFDirectoraot -Normal Bisica

-Licenciatura Educacién 22 afios 5anos
(HDirectorao2 -Normal Bésica

-Normal Superior en Ciencias Sociales 15 afios 10 afos
(HDirectorao3 -Normal Bdsica

-Normal superior

-Maestria en Gestion Educativa 26 afos 7 anos
DFDirectoraog -Normal Bésica

- Licenciatura en Administracion

de Empresas 20afios 12 afios
DFDirectoraos -Normal Bésica

-Licenciatura en Psicologfa 15 afios 4.afios
DFDirectorao6 -Normal Bésica

-Licenciatura en Psicologia 10 afos 16 anos
DFDirectoraoy -Licenciatura en Educacion

-Licenciatura en Psicologfa 7 afos 4.afios
(HDirectorao8 -Licenciada en Educacién Primaria

-Licenciada en Educacién Especial
-Maestria en Prdctica Docente
-Maestria en Gestion Educativa 12 afios 3afos

Un dato importante es que las directoras del Distrito Federal
seflalaron que llegaron a ocupar este puesto directivo por el sis-
tema escalafonario vertical, que contempla la antigiiedad que se
tiene como maestro frente a grupo. Para conseguir una direccion
escolar no se han establecido aun criterios profesionales ni me-
canismos de seleccion (como un concurso de oposicion) (Zorrilla
y Pérez, 2006).3 Por su parte, las directoras de la ciudad de Chi-

3 Actualmente, con la reforma educativa 2013 y la Ley del Servicio Profesional Docente las con-
diciones para ocupar el puesto de director escolar se han modificado, ya que es necesario
que los maestros interesados presenten un concurso de oposicién y pasen por un periodo de
induccion de dos anos.
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huahua aclararon que su llegada a la direccion fue a través de un
concurso de oposiciéon, como consecuencia de la descentralizacion
educativa, en donde cada secretaria de educacion estatal establece
los mecanismos de promocién de puestos directivos. Tanto las di-
rectoras de Chihuahua como las del Distrito Federal manifestaron
que no tuvieron una formacién previa que las introdujera a su fun-
cién. Asi, en México la formacion de director escolar se va desarro-
llando de manera paralela con la ocupacién del puesto (Zorrilla y
Pérez, 2006). Para las entrevistadas el aprendizaje de las funciones
directivas se realiz6 sobre la practica misma.

En el analisis de las entrevistas se encontrd, de manera frecuente,
que para las directoras escolares uno de los aspectos de la RIEB que
ponen en tension al maestro es la planeacion didactica. A partir de
estos testimonios se constituyeron tres categorias analiticas: 1) la
planeacion didactica, el ayer y el ahora; 2) los retos de la planeacion
didactica en la RIEB 2009, y 3) conocimiento, trabajo colegiado y
seguimiento, dispositivos de apoyo.

La planeacion didactica, el ayer y el ahora

Las directoras entrevistadas manifestaron que, con independencia
de la reforma que esté vigente, la planeacion didéctica es esencial
para la actividad docente, ya que permite al maestro programar una
serie de estrategias de aprendizaje vinculadas con el cumplimiento
de los propositos y contenidos del curso escolar. En la planeacion
es donde se plasman las estrategias de evaluacion y aprendizaje, los
tiempos, materiales y recursos que el maestro va a seguir e incluso
a modificar de acuerdo con los intereses y contexto de los alumnos.

Una directora de la ciudad de Chihuahua indica: “yo insistia
mucho, la planeacion es el acto creativo del docente” (CHDirecto-
rao8). En este testimonio se entiende que una planeacion didactica,
mas alla de la consecucion de una serie de tareas para cubrir ciertos
contenidos, es una innovacion de actividades en concordancia con
el grupo, el momento historico, los resultados de la evaluacion y los
contenidos curriculares. No se puede concebir a un docente como
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un profesional que sélo sigue las prescripciones de un programa de
curso (Diaz-Barriga, 2009). La planeacion didactica es una herra-
mienta que le permite al docente volcar su creatividad para llevar
el curso del aprendizaje de los alumnos. No obstante, la planeacion
didactica en la educacion primaria mexicana ha significado un me-
canismo de control por parte de los directivos para verificar que
el maestro atienda de manera puntual los contenidos trazados en el
plan y los programas de asignaturas. En el siguiente testimonio una
entrevistada aclara: “a veces rendiamos mas el informe de trabajo
que de planeacion” (DFDirectoraos). Con este testimonio se deve-
la que la planeacion didactica en la reforma de 1992 se convirti6 en
uno de los tramites que el maestro tenia que presentar ante los di-
rectivos con el sentido de cumplir la norma. Asi, mas que proyectar
acciones futuras para el trabajo docente con los alumnos, la planea-
cion didactica adquirié un sentido de reporte final de las actividades
escolares con la intencion de rendir un informe de trabajo de un bi-
mestre. Esto contrasta con el significado de planeacion, que implica
una accion de disefio de actividades prospectivas que permitiran el
logro de determinados propésitos formativos. Para Giné la planea-
cion didactica es

un proceso de prevision y reflexion sobre la practica, que reporta ca-
lidad de la ensefianza; que facilita la autonomia pedagdgica del pro-
fesorado, el aumentar su capacidad de decision e investigacion de lo
que acontece en el aula [...] no entendemos a la planeaciéon docente
en general, ni a la programacién de aula en particular, como un acto
burocratico y administrativo (2004: 44).

Asi, se encontré que para las directoras entrevistadas el sig-
nificado y uso de la planeacion didactica como una herramienta
docente fue desplazado como un instrumento para inspeccionar v,
probablemente, censurar al maestro. La planeacion didactica a ojos
de las directoras entrevistadas se convirtié en un acto burocratico.

Uno de los aspectos que probablemente trastocé el proposito de
la planeacion fueron los materiales dirigidos al maestro en la refor-
ma anterior. El siguiente testimonio es ilustrativo:
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Aqui en Chihuahua, la mesa técnica incorporaba a los materiales del
maestro una dosificacion en donde venian secuencias didacticas. En-
tonces los profesores no mds recortaban y pegaban en su cuaderno, eso
era la planeacion (CHDirectorao$).

La reforma de 1992 gener6 una serie de materiales con los que se
apoy6 al maestro para desarrollar la planeacion didactica, tales como
Avance programadtico, el Libro del maestro y Los ficheros (para cada
grado), los cuales se componian de una serie de actividades organiza-
das de manera secuencial para que el maestro las pudiera desarrollar
en su grupo y asi cubrir los contenidos de aprendizaje. Paralelamente
algunos estados de la Republica elaboraron una serie de secuencias
didacticas para cada una de las asignaturas de los diferentes grados
de primaria. Estos materiales, mas que ser una ayuda complementaria
en el trabajo docente, se transformaron en la planeacion didactica, lo
que generd practicas donde los maestros copiaban de manera textual
las actividades del Libro del maestro a un formato establecido por la
escuela, y eso se presentaba a los directivos como una planeacion di-
déctica. Con ello se puede suponer que probablemente los maestros
no realizaban planeaciones didacticas.

Una directora apunta: “el maestro no seguia un programa, se-
guia los libros de texto” (CHDirectorao8). Al respecto es necesario
puntualizar que, desde hace mas de 50 afos, en México a través
de la sEP se editan, imprimen y distribuyen libros de texto gratuito
para educacion primaria con la intencién de ofrecer un soporte a
los maestros (Anzures, 2011) y de que los alumnos se acerquen a los
libros. En el transcurso de los afios estos libros se han convertido,
para muchos maestros, en guia de trabajo en el aula. Las directivas
entrevistadas reconocen que los libros de texto, para algunos maes-
tros, son una suerte de orientaciones curriculares sobre las cuales
disefian su planeacion didactica. Para Ray los libros de texto gratui-
to “ofrecen una vision a los profesores de los contenidos a cubrir en
periodos de diversa duracion y también la secuencia de actividades
de una sesion de clase. En este sentido, facilitan el trabajo docente
al brindar una secuencia de contenidos” (2011: 420-421). La preo-
cupacion que se expone en las entrevistas es que, al ser retomadas
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por completo las actividades de los libros, se diluy6 el propésito
esencial de la planeacién didéctica, o sea, elaborar una propuesta
de ensefianza-aprendizaje integral de acuerdo con el contenido, los
alumnos y la institucion escolar.

Con la entrada de la RIEB, hubo una serie de cambios del plan
de estudios, y los libros de los maestros ya no fueron editados. Ade-
mas, en los diplomados de formacién sobre la RIEB se destaco la
importancia de que el maestro elaborara sus propias planeaciones
didacticas. Esto puso a los maestros ante una nueva tarea. En las
entrevistas se encontrd que las directivas marcan un parteaguas en-
tre la planeacion didactica con la Reforma de 1992 y con la RIEB de
2009. Los siguientes testimonios son ilustrativos:

El trabajo por competencias pues implica obviamente una planeacién
previa que no siempre se tenia presente (DFDirectoraoz).

Trabajar por competencias implica la planeacion previa, definiti-
vamente. No podemos llegar y a ver qué pasa, ¢no? (DFDirectoraos).

En estos testimonios se encuentra que, para las directoras, la
planeacion previa no formaba parte de las actividades cotidianas
escolares de los docentes. Con la RIEB, particularmente con el en-
foque por competencias, se requiere la preparacion por anticipado
de los aprendizajes esperados y las estrategias de aprendizaje y de
evaluacion, es decir, se necesita una planeacion didactica acorde con
el grupo. En este sentido la pregunta seria: ¢qué implica para las
directivas una planeacion previa? El siguiente testimonio muestra
ciertos atisbos:

La planeacién implica destinar mayor tiempo, el mismo trabajo con
los alumnos implica un mayor desgaste [...] el maestro tiene que estar
constantemente monitoreado, qué estd planeando, estar aqui y alld. Y
de alguna manera esto cambi6 la forma tradicional (DFDirectoraos).

Con este testimonio se presupone que antes de la RIEB de 2009
la tarea sustancial era presentar una planeacion detallada de con-
tenido y actividades didacticas. Al parecer el maestro no dedicaba

LA REFORMA INTEGRAL DE EDUCACION PRIMARIA: PERSPECTIVAS DESDE LA DIRECCION ESCOLAR 91



mucho tiempo a la planeacion, dado que existia una serie de acti-
vidades de aprendizaje prestablecidas en los materiales educativos.
Es significativo el hecho que las directoras entrevistadas reconozcan
que la planeacion didéactica antes de la RIEB era distinta, pues se
le atribuia el sentido de un informe de trabajo por parte de los
maestros, o bien como de actividad donde los maestros copiaban
actividades de los materiales de apoyo, sin necesariamente adecuar-
las al contexto e intereses de los alumnos. Para las directoras la
planeacién didactica en la R1EB adquirié el sentido de anticipacion
de acciones, que antes no se tenia. Asi, las entrevistadas reconocen
que con la actual reforma le toma mucho mas tiempo al maestro
elaborar su planeacion didactica, ademas del trabajo con el grupo.
En consecuencia, demanda que las directoras brinden un apoyo pe-
dagdgico-curricular para dar seguimiento a la planeacion didactica
del docente a fin de conocer qué y como la esta desarrollando. Es
en la actividad de acompafnamiento donde las directoras atisban los
retos que conlleva la planeacion didactica para el maestro con la
actual reforma.

Los retos de la planeacion didactica en la RIEB 2009

Las entrevistadas manifestaron que, dentro de la aplicacion de la
actual reforma, una de las tareas que representa un desafio es la pla-
neacion didactica. Esto probablemente se debe a dos factores: por
un lado, como se ha visto, la planeacién didactica por competencias
demanda al maestro flexibilidad, improvisacion, articulacion entre
las diferentes asignaturas; y entonces necesita dedicar mas tiempo
y tener un dominio tanto del enfoque por competencias como del
programa de cada asignatura; por otro, los maestros cuentan con
pocos materiales de apoyo para desarrollar la planeacion didactica
por competencias. A ojos de las entrevistadas, estos elementos lle-
varon a que los maestros se sintieran faltos de guias u orientaciones
de caracter didactico y organizacion para desarrollar su trabajo en
el aula. Asi, algunas de las directoras entrevistadas sefialan:
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Uno de los obstaculos que existen en todo lo que es la educacién pri-
maria es la planeacion (DFDirectoraoé).

Creo que el meollo del problema es ése, volvemos a esa planeacion del
maestro; es el principal reto, esa planeacion del maestro (DFDirectoraoy).

Ahora bien, este desafio para los docentes, de acuerdo con las
directoras, tiene dos vertientes. La primera es que se habla de un obs-
taculo, esto es, de una actividad que es muy dificil de realizar para el
maestro y que, probablemente, impide el desarrollo de su trabajo en
el aula. La segunda es que se considera a la planeacion didactica en la
RIEB COMO un reto, un proceso que conlleva y representa una serie
de dificultades (Lara, 2002), pero que el maestro puede superar. De
acuerdo con las entrevistadas, la planeacion didactica que demanda
el nuevo plan de estudios es dificil para los maestros por diferentes
factores, la transversalidad, la aplicacion del enfoque por compe-
tencias y la falta de fundamento tedrico. En cuanto a la planeacion
transversal, el siguiente testimonio es ilustrativo:

Lograr meter o tocar todas las asignaturas sin decir ahora vamos con
Espafiol, sin segmentarlas o aislarlas, eso es lo que le ha dificultado
mucho al profe (CHDirectorao3).

De acuerdo con las directoras entrevistadas, uno de los princi-
pales retos que le supone al maestro planear por competencias es
que el plan de estudios y los programas de curso estan organizados
por asignaturas disciplinares. El maestro intenta desarrollar una pla-
neacion transversal que involucre todas las asignaturas; sin embar-
go, considera que existen contenidos, competencias y aprendizajes
esperados que no pueden relacionarse y se enfrenta ante el dilema de
como integrarlos a su planeacion transversal o bien seguir planean-
do como lo venia haciendo antes de la reforma. Al respecto, Zavala
y Arnau sefalan: “una estructura curricular organizada en torno a
las disciplinas convencionales imposibilita el desarrollo de todas las
competencias” (2007: 165).

Otro de los aspectos que dificultan la planeacion didactica al
maestro es la vinculacion entre el enfoque por competencias y su
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aplicacion en situaciones concretas de la ensefianza. Los siguientes
testimonios son ilustrativos:

Los maestros pedian lo practico, “y digame cémo hacerle”, y “a mi lo
que me importa es la planeacién”. Compaginar al mismo tiempo lo que
es la teoria y lo que es la practica les fue muy, muy dificil. Si, muy dificil,
porque el profesor buscaba la practica (CHDirectoraos).

En el como estd el cascabel de todo esto. Si, el como ayudar a los
profesores a crear unidades didicticas integradas para aterrizar esto
que estd en la teoria (CHDirectorao8).

Uno de los cuestionamientos que se le ha hecho a la profe-
sion docente de educacion basica es que ha puesto mucho énfasis
en cuestiones de orden instrumental, tales como la elaboracion de
una carta descriptiva, el uso de materiales didacticos y la aplicacion
de estrategias didacticas, con la ausencia de un respaldo tedrico y
una reflexion por parte del maestro. Para Zavala y Arnau, “si pen-
samos las diferentes propuestas metodolégicas que, con mayor o
menor acierto o aceptacion, se han ido aplicando en nuestras aulas
como modas prét-d-porter [listo para usarse], todas ellas muestran
al profesorado como aplicador de métodos alternativos” (2007:
163). De tal suerte que el maestro espera aplicar un nuevo enfoque
pero contemplando una serie de tareas rigidas, como la planeacion
inamovible. Asi, el docente, al momento de intentar trabajar por
competencias, construye una propuesta que vincula con sus expe-
riencias, conocimientos y practicas anteriores. Esto es, el maestro
elabora una interpretacion de una nueva propuesta pedagogica (en
este caso por competencias) a partir de su experiencia docente, que
probablemente consistia s6lo en la instrumentacion de un enfo-
que pedagogico. El siguiente testimonio es significativo:

Si hay un obstaculo es el no tener un fundamento teérico, porque en
la practica el maestro ve como le hace pero aplica el proyecto y lo evi-
dencia [...] creo que nos estamos saltando, directamente el maestro no
estd viendo todo lo que esta detras (DFDirectoraor).
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En el enfoque por competencias la planeacion didactica se dis-
tingue porque el maestro construye y programa una serie de situa-
ciones de aprendizaje para el grupo y los alumnos. La actividad que
se genera a partir de ellas permite que cada alumno desarrolle las
competencias del programa de cursos (Durand y Chouinard, 2006).
Estas situaciones diddcticas se presentan a través del método de de-
sarrollo de proyectos, analisis de casos o resolucion de problemas
(Scallon, 2004). Sin embargo, emplear cualquiera de estas tres formas
de aprendizaje no implica que se estén desarrollando competencias.
Trabajar por competencias demanda que el maestro, con base en los
intereses del grupo, disefie situaciones de aprendizaje pertinentes, in-
teresantes y que sean un reto para el alumno. Para Zavala y Arnau,

el resultado es una ensefanza en la que el profesorado debera utilizar
una metodologia variada con secuencias didacticas enfocadas bajo el
método de proyectos [...] la utilizacion apropiada de aquellas estra-
tegias y métodos coherentes con el conocimiento del que disponemos
sobre como se producen los aprendizajes (2007: 167).

Con los testimonios anteriores se puede entrever que a la pla-
neacion didactica se le da un peso muy importante en la escuela
primaria, pero sobre todo en el sentido de rigurosidad, y se deja de
lado que ésta es un soporte orientativo que le permite al maestro
desarrollar su practica en el aula. Una directora apunta:

Con la mayor dificultad con la que nos encontramos es que no hay
una planeacién por competencias. No hay una planeacién acordada,
o las planeaciones que existen son muy ideales y lo que pretende la
RIEB es que se respeten las caracteristicas de cada uno de los alumnos
(DFDirectoraoé).

Para la entrevistada, la principal falta del enfoque por competen-
cias es que no existe un modelo de planeaciéon por competencias. O
bien, se podria decir que la planeacion didactica por competencias
es flexible (Perrenoud, 2002), ya que, al trabajar a través de los mé-
todos de proyectos, resolucion de problemas y andlisis de casos, se
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conoce el momento de inicio de la actividad, pero no la fecha de
término. En la planeacion por competencias se realizan ajustes sobre
la marcha de la actividad de acuerdo con el desarrollo del grupo. Sin
embargo, en el contexto institucionalizado de la educacién primaria
mexicana esto supone un problema, debido a que los contenidos
y aprendizajes esperados deben ser cubiertos por el maestro en un
tiempo determinado, y al director le corresponde asegurarse de ello.
Esto no da cabida a la elaboracion de planeaciones de corte orien-
tativo; es aqui, probablemente, donde radica la preocupacién y la
angustia que las directoras perciben en los maestros, pues necesitan
cubrir contenidos bajo un enfoque que plantea dejar de lado una
gran parte de los contenidos con el propdsito de alcanzar aprendiza-
jes solidos y fecundos (Perrenoud, 2002).

Apoyo pedagdgico-curricular, conocimiento,
trabajo colegiado y seguimiento

Las directoras entrevistadas reconocen que la planeacion didacti-
ca con la reforma actual presenta una serie de dificultades para los
maestros. Ante esto, organizan una serie de estrategias pedagogicas
para apoyar a los docentes en la elaboracion de su planeacion di-
déctica bajo el enfoque por competencias. Es importante destacar
que las entrevistadas tienen como formacién de origen la docencia
y que durante un tiempo considerable fueron ellas mismas maestras
frente a grupo. A partir de la experiencia y la formacién docente con
la que cuentan, ponen en marcha una variedad de estrategias para
dar seguimiento y sustento a la planeacion que realizan los docentes.
Asi, se encontr6 que las directoras fundamentalmente establecieron
cuatro estrategias de apoyo: la primera, el conocimiento profundo
del plan y los programas de estudio; la segunda, el desarrollo de
formatos de planeacion didactica por competencias; la tercera es la
organizacion de reuniones colegiadas, y la cuarta estrategia es el se-
guimiento a la planeacion didactica. Con respecto a la primera estra-
tegia (conocimiento del plan y programas de estudio), los siguientes
testimonios son ilustrativos:
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Yo dije, es que tengo que ponerme a estudiar para poderlos ayudar,
porque me decian es que dime ahora cémo planeo (CHDirectorao$).

Trato de acercarlos a esa parte en donde tienes que darle minimo la
revisada al programa de asignatura, a ver qué aprendizajes esperados
existen (CHDirectorao3).

Los materiales que se han convertido en el soporte que orienta el
trabajo por competencias en el aula son el plan y los programas de
curso. Las directoras contemplan la necesidad de dominar la estruc-
tura, elementos y contenido de estos materiales; ademas de acercar a
los maestros a que los conozcan. Uno de los aspectos que consideran
esenciales es que los docentes necesitan advertir la importancia de
los aprendizajes esperados, que constituyen una suerte de aspectos
observables, referentes e indicadores que los alumnos deben conse-
guir al término de cada bloque de estudio. Un aprendizaje esperado
es la descripcion de las acciones que debe realizar el alumno para
constatar que domina determinado contenido de una asignatura
(SEP, 2009).

Como segunda estrategia se encontré que las directivas desa-
rrollan formatos de planeacion didactica por competencias. Se debe
contemplar que cada escuela disena una guia con los elementos in-
dispensables que requiere la planeacion didactica, lo que se conoce
como formato de planeacion, el cual tiene un peso importante para
directores y maestros. La entrada de la R1EB desplazé a los formatos
de planeacion porque, al estar disefiada bajo el enfoque por com-
petencias, se necesitaba incorporar otros elementos, como compe-
tencias disciplinares, aprendizajes esperados, campos formativos y
situaciones didacticas. En consecuencia, fue necesario un nuevo for-
mato. Al respecto las directoras generan ciertos dispositivos:

Les he pedido a los maestros que podamos hacer una planeacién. No
les he dado un formato, y digamos no, pero si alguna situacién que nos
indique qué rasgos del perfil de egreso podriamos estar fortaleciendo
con las actividades que realizamos (DFDirectoraor).

Les hice un formato, bueno cuando hago el formato, tengo que po-
ner arriba el titulo de mi proyecto y en ése tengo que poner de qué
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bloque es, qué asignaturas estoy utilizando, qué aprendizajes esperados
estan inmersos, qué competencias hay, la competencia integradora, la
secuencia did4ctica, inicio, desarrollo y cierre (CHDirectorao$§).

Se entiende que la R1EB demanda del maestro una planeacion
flexible y pertinente a cada grupo, con lo cual en el primer testimonio
se identifica que para la directora es importante que cada maestro
lea el plan de estudios y los programas de asignatura y en funcién de
ello construya su formato de planeacion didictica. No obstante, los
programas de asignatura tienen inconvenientes: cada uno de ellos
tiene una organizacion distinta, algunos cuentan con orientaciones
didacticas, otros no, algunos incluyen sugerencias didacticas, otros
hablan de competencias y otros mas no tienen competencias sino
temas y ejes de ensefianza-aprendizaje. Asi, en el segundo testimonio
de los arriba citados la directora sefiala que es importante identifi-
car los elementos indispensables que necesita una planeacion por
competencias y los plasma en un formato con la intencién de que
los maestros puedan reconocer los aspectos nodales de la planeacion
por competencias. En el segundo testimonio se reconoce, pues, cOmo
confluyen practicas educativas anteriores a la RIEB (elaboracion de
formatos de planeacion para la escuela) y los elementos actuales que
demanda (planeacién por competencias). Asi, el formato tnico de
planeacién es un protagonista importante y necesario para las di-
rectoras.

La tercera estrategia que se encontr6 fue que las directivas orga-
nizaron reuniones con el propésito de que los maestros elaboraran
su planeacion didactica:

Nosotros nos reunimos, revisamos planeaciones. También, cuando el
tiempo lo permite, hay que convencer al profesor de que no es para
juzgarlo, sino para ayudarle. Platicamos cémo le hacen los demds com-
paneros, cuales son las problematicas (DFDirectoraos).

Para Durand y Chouinard (2006), la formacion de equipos de
maestros para la elaboracion de la planeacion didéctica facilita la
tarea, ya que lleva a que los maestros se apropien del programa de
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curso y a que cuestionen la pertinencia de las estrategias de apren-
dizaje que disefian. Organizar reuniones para analizar las planea-
ciones didacticas de los maestros es una actividad que representa un
reto para las directoras, dado que tales reuniones deben plantearse
con el propésito de apoyar al maestro en su trabajo docente. Es-
tas reuniones tienen la intencion de que los maestros intercambien
opiniones e ideas, que cada docente pueda adaptar a su grupo las
propuestas de otros colegas y enriquecer la planeacion didactica.
Ademas, las directoras elaboran planeaciones didacticas conjuntas
con los maestros, con el fin de brindar confianza:

Para planear me ponia de acuerdo con ellos, para que no sintieran
temor de que si estaba mal, no mds le ibamos haciendo cambios y
cambios (CHDirectorao3s).

Como se ha sefalado, la elaboracion de planeaciones didacti-
cas por competencias generd en los maestros una serie de retos y
dificultades. Para enfrentar estas situaciones las directoras entre-
vistadas, quienes también tenian dudas sobre como desarrollar la
planeacion didactica, trabajaron codo a codo con los maestros a
fin de ir construyendo, en una suerte de ensayo-error. De acuerdo
con Barrére (2006), para los directores el trabajo grupal con los
maestros es una competencia central, es el espacio y el medio para
actuar y reflexionar sobre las practicas docentes que se despliegan
en la escuela.

La cuarta estrategia que se pudo apreciar fue que las directoras
realizan un seguimiento a la planeacion de los maestros en dos senti-
dos. El primero es la visita a los salones cuando el maestro desarro-
lla su préctica, y el segundo sentido es la revision individual de las
planeaciones didacticas. En cuanto a la visita al salon de clases, dos
directoras apuntan:

Me meto al salén, o sea entro al salon de clases y le digo ésta es la pla-
neacioén y en qué vas. Y empiezo a revisar cuadernos y pregunto ¢por
qué tienes estas sumas y estas restas?..., si no hay un problema o algo
(CHDirectoraoz).
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Todo lo que tiene que ver con la planeacion, con el trabajo, a lo
mejor mas trabajo como de seguimiento, de acompafiamiento con
los comparieros maestros. Que antes a lo mejor no se daba, el maes-
tro de alguna manera era auténomo, entraba a su salén y trabajaba.
Ahora como que tenemos que estar mds en acompafamiento: como
va, qué esta pasando, qué tienen, como van los nifios, como lo estan
adquiriendo (DFDirectora06).

Las directoras reconocen que la reforma actual demanda un co-
nocimiento cercano, de primera mano, sobre el trabajo que el maes-
tro desarrolla con su grupo. Asi, la visita a grupos es una estrategia
que tiene la intencion de constatar si cada maestro lleva a la practica
lo planeado, es decir, requiere entrar al salon de clases para perca-
tarse de como estd desarrollando su planeacion con los alumnos.
Los directivos reconocen que la RIEB resalta la importancia de que los
alumnos trabajen a través del método de proyectos; asi, la intencion
de revisar los cuadernos y de identificar como el profesor imparte su
clase es llevar al maestro a la reflexion sobre su trabajo planeado.

Como se sefiald, el segundo sentido del seguimiento que ins-
trumentan las directoras consiste en la revision individual de pla-
neaciones didacticas de los maestros. Cabe aclarar que si bien en la
reforma de 1992 la planeacion didactica de los maestros tenia que
tener la firma de visto bueno del director, ello no implicaba que éste
realizara una revision de dicha planeacion. Con la RIEB esto ha cam-
biado, el analisis de planeaciones por parte del director es una tarea
importante. Las directoras entrevistadas respecto a esta actividad
han encontrado una serie de practicas:

Tuve a maestros nuevos, y me bajaron planeaciones del internet [...]
Me topo con eso, le digo: “mira, si vas a trabajar con esta planeacién
de internet, bueno, dime cémo lo vas a ubicar con los nifios, por qué
te sirve para los nifos. Justificamela y hazle una adecuacion, no son
los mismos nifios, cada grupo es diferente”. Y entonces ya cuando les
pedi que me hicieran adecuaciones y comentarios al final, ya mejor me
hicieron planeacion de ellos. Porque yo de todo les pedia una justifica-
cion (CHDirectoraoz).
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En México existen casas editoriales que se encargan de disefiar
planeaciones didacticas para cada nivel de la educaciéon primaria,
las cuales se venden de manera impresa o via internet. Con la revi-
sion de planeaciones las directoras se han percatado de que muchos
maestros presentan planeaciones didacticas que fueron compradas
o copiadas de otros colegas. Esto ha llevado a que las directoras co-
nozcan las planeaciones didacticas que se venden, a leer de manera
puntual cada planeacién que sus docentes elaboran y, sobre todo,
a cuestionar al maestro sobre lo que implica trabajar con este tipo
de planeaciones, dado que se necesita realizarles modificaciones de
acuerdo con las caracteristicas de los grupos. Las directoras recono-
cen que la revision individual de planeaciones ha sido positiva para
los maestros:

Me mandaban su planeacién, “pero léela por favor, léela y ponme ano-
taciones”. Entonces lo que se me hizo bien curioso es que, hay maes-
tros que se resisten a que uno raye su planeacién, incluso hasta muy
bonitas hechas a computadora y ven una ofensa si uno se la raya |[...]
me lo pedian que la leyera y querian que realmente yo la leyera, para
que les pusiera notaciones (CHDirectorao8).

Yo los motivo mucho cada vez que hay una planeacion, yo les es-
cribo y les digo: me parece muy bien tu desempefio en esto, esa estra-
tegia me parece buena, sigue adelante tu entusiasmo por planear bien
y cambiar porque te hace una persona diferente, te motiva mucho; yo
siempre les escribo (CHDirectoraoz).

Revisar las planeaciones didacticas de los docentes, analizarlas
y, sobre todo, retroalimentarlas con comentarios, sugerencias y el
énfasis sobre los elementos positivos es una de las estrategias que las
directoras consideran que les ha dado buenos resultados. Lo signi-
ficativo es que en estos testimonios aparece la importancia de que
cada directivo transforme el propésito de la revision de planeaciones
de una actividad de control y verificacion, que puede ser motivo de
sancion, en un ejercicio de andlisis, reflexion y enriquecimiento del
trabajo docente. Al respecto una directora apunta:
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Con el latigo nadie va a prender, ni con la sancion administrativa nadie
va aprender. Eso si lo tengo bien claro, no hay mas que agarre al profe
en la sensibilizacién (CHDirectorao$).

Las directoras entrevistadas sefialan que el trabajo con los
maestros necesita establecerse en un ambiente de sensibilizacion,
es decir, destacar la importancia del trabajo con la nueva reforma
y reconocer que el maestro tiene un lugar preponderante en dicho
proceso. Este testimonio pone de manifiesto un principio esencial
de cualquier reforma educativa: que no por el hecho de enunciar
una serie de practicas que se deben cambiar esto sucedera, o bien,
que estas practicas se modifican mediante sanciones al maestro. Las
directoras establecen distintas estrategias para que los maestros lo-
gren su planeacion didactica por competencias. Lo que une a estas
estrategias es una labor de trabajo colaborativo entre las directoras y
los maestros; ellas se encargan de dirigir y dar seguimiento a las
planeaciones de los docentes.

CONSIDERACIONES FINALES

A partir del desarrollo del capitulo emerge una serie de reflexiones.
Aunque no fue ése el proposito, es fundamental considerar dos as-
pectos sobre la funcién directiva, su formacion y su funciéon. Con
respecto a la formacion, es necesario apuntar que en México no hay
una formacién previa y continua para ocupar el puesto de director
escolar. Ya otros trabajos han sefialando la importancia de que esta
figura llegue preparada al establecimiento escolar (Garcia, Slater y
Lopez, 2010; Zorrilla y Pérez, 2006), dado que hay una estrecha
relacion entre el logro educativo de las escuelas y el papel que des-
empeifian los directivos escolares. Es preciso que se establezcan pro-
gramas de formacion para ellos. Ademads, es importante que en una
reforma educativa se organicen procesos de formacion diferencia-
dos para maestros, directores, supervisores, jefes de sector, asesores
técnico-pedagdgicos y maestros de apoyo, entre muchos mds; ya que
el cambio de un plan de estudios demanda en el caso de los directo-
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res conocimiento y dominio del enfoque pedagdgico y una serie de
estrategias para apoyar a los maestros en su practica.

En cuanto a la funcion, se debe reconocer que a pesar de que
se contempla al director como un gestor (en quien confluye la ac-
tividad administrativa y pedagogica de la escuela), en la practica
cotidiana continda prevaleciendo sélo la funcion administrativa. Es
decir, un director desarrolla una serie de actividades de orden buro-
cratico que no le dejan tiempo para interactuar con los maestros en
el ambito pedagogico-curricular. Como se constaté en los testimo-
nios de las directoras, el apoyo pedagdgico que ofrecen a los maes-
tros es importante y no se puede dejar de lado. Al respecto, algunas
investigaciones (Pont, Nusche y Moorman, 2009; Garcia, Slater y
Lopez, 2010) han evidenciado que hay una estrecha relacion entre
el logro educativo de las escuelas y el papel que desempeiia los di-
rectivos. Pont, Nusche y Moorman sefialan: “la implementacion y la
institucionalizacion exitosas de la reforma requieren que el liderazgo
escolar promueva adaptaciones de los procesos y sistemas escolares,
asi como culturas, actitudes y comportamientos” (2009: 20). Si los
directivos no tienen tiempo para trabajar la reforma educativa con
los maestros, es poco probable que se aplique.

El capitulo presentado devela las dificultades que han tenido di-
rectoras escolares con los maestros acerca de la planeacion didacti-
ca. De acuerdo con la metodologia del enfoque por competencias, la
planeacion didactica no necesariamente debe ser precisa. Por el con-
trario, es una herramienta de apoyo para el docente, quien disefara
situaciones didacticas para que los alumnos las enfrenten y realizard
ajustes de acuerdo con el curso que siga la situacion didactica. Esto
abandona el principio de una planeacion rigida, lo que genera una
angustia en los maestros, ya que esta sedimentada la idea de una pla-
neacion exacta y puntual. Para Zavala y Arnau (2007), el problema
radica en que los diferentes enfoques pedagogicos apoyados en el
paradigma centrado en el aprendizaje han tenido la desventaja de ser
presentados como propuestas o formulas, que al ser utilizadas por el
maestro generaran por arte de magia el aprendizaje en el alumno. De
tal suerte que el maestro espera aplicar el enfoque por competencias,
pero contemplando una serie de tareas y practicas rigidas, como la
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planeacion precisa e inamovible. Asi, el docente comienza a consti-
tuir una serie de filtros a partir de su experiencia para comprender y
aplicar el nuevo enfoque.

Sobre la planeacion didactica destaca el hecho que las directoras
entrevistadas consideraron a ésta como una actividad que no tenia
una relacion con la practica docente. Ello equivale a ver la planea-
cién como un acto burocratico en donde los docentes sélo rinden un
informe de trabajo. Con lo cual se deja de lado la planeacion como
una actividad esencial del trabajo docente que proyecta la creati-
vidad, reflexion y autonomia del maestro. La RIEB consideré que
cada maestro debia elaborar su planeacion didactica con base en el
contenido e intereses del grupo. De acuerdo con las directivas, esto
genero incertidumbre, ya que no se encontraron materiales u orien-
taciones que les permitieran a los maestros disefiar planeaciones por
competencias. En opinién de las entrevistadas, los aspectos que mas
se dificultaron a los docentes fueron la planeacién transversal, la
aplicacion del enfoque en el aula y la fundamentacion tedrica. Des-
taca, sobre todo, la necesidad que tienen los docentes de instrumen-
tar el enfoque por competencias como una suerte de receta. Asi, las
directoras consideran que requieren trabajar con los docentes para
reflexionar sobre la necesidad de aplicar el enfoque en relaciéon con
el contexto e intereses de los alumnos.

Las entrevistadas generaron y aplicaron una serie de estrategias
pedagogicas con el fin de apoyar a los docentes en el disefio de su
planeacion didactica. Estas estrategias se configuraron a partir de
su experiencia docente, formacion y trayectoria como directivas es-
colares. Como se ha sefialado, las estrategias se concentraron en el
conocimiento del plan y programas de estudio, disefio de formatos
de planeacién, organizacion de reuniones colegiadas y seguimiento
a docentes. Estas estrategias son positivas por dos aspectos. El pri-
mero es que las directoras consideran que han logrado resultados
importantes en sus escuelas, han logrado trabajo colegiado como un
elemento esencial para cualquier institucion educativa. El segundo
aspecto es que el director escolar emerge y se coloca como una figu-
ra primordial para brindar apoyo pedagdgico-curricular. Como se
mencioné al principio de este capitulo, al director se le ha asociado

104 YAZMIN CUEVAS CAJIGA



s6lo con la labor administrativa. Sin embargo, en los testimonios
de las directoras se devela que esta figura comienza a ejercer una
funcion en el ambito pedagdgico curricular y, sobre todo, con un
reconocimiento por parte de los docentes. Con esto se constata que
las reformas desplazan practicas educativas y generan nuevas que no
se tenian contempladas.
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