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PRESENTACION

Este documento es resultado de la convocatoria emitida por la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional (UPN), en el afio 2012, dirigida a las
Unidades del DF para presentar proyectos de investigacion e inter-
vencion educativa, como una forma de promover entre el colectivo
docente procesos de esta indole y, con ello, contribuir al desarrollo
de las funciones sustantivas de la universidad. En atencién a este
llamado, un grupo de académicos y estudiantes, tanto de licencia-
tura como de posgrado de la Unidad 098 DF Oriente, decidieron
agruparse y elaborar un proyecto denominado “Gestion y cultura
escolar. Referentes de significacion alrededor del ejercicio docente”,
del cual se derivé un seminario con el mismo nombre que posibi-
lit6, por una parte, incursionar a un trabajo colegiado con el obje-
tivo de favorecer un desarrollo formativo en relacién directa con
temas como la gestién escolar, la cultura, la subjetividad y la profe-
sionalizacién docente; y, por otra parte, disefiar e implementar una
investigacion acorde con dichos contenidos en escuelas de educa-
cién basica insertas en la modalidad de tiempo completo. De ese
esfuerzo colectivo —que comenzé en marzo del 2012 se desprende
este trabajo que nos ha permitido tener experiencias de investiga-
cién y de formaciéon académica realmente valiosas. Cada uno de
los integrantes de este seminario agradecemos las facilidades brin-
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dadas por las diferentes instancias y personas que confiaron desde
un principio en el proyecto; en especial, nuestro agradecimiento va
dirigido a la Direccién de Unidades de la UPN, bajo la conduccién
en un primer momento del maestro Adalberto Rangel y posterior-
mente, de la maestra Xdchitl Leticia Moreno; al director de la Uni-
dad 098, el doctor Marcelino Martinez, asi como a los directores y
el cuerpo docente de la escuela primaria Xdchitl Palomino y de la
escuela secundaria Acamapichtli, donde se llevé a cabo la investi-
gacion empirica. Con esto queremos reconocer la importancia de
fomentar propuestas de este tipo entre las Unidades del Distrito
Federal, que redunden en el fortalecimiento académico y profesio-
nal de nuestra comunidad universitaria.

Los autores
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INTRODUCCION

Uno de los retos que ha enfrentado nuestro sistema educativo
a lo largo del tiempo ha sido mejorar la calidad en los procesos
de ensenanza-aprendizaje. En este propdsito, es comuin ubicar al
docente como el principal responsable de una educacién eficaz y
pertinente acorde con los imperativos del contexto histérico desde
el cual se inserta su quehacer profesional. No obstante, si bien el
papel de los docentes es crucial en este sentido, no debemos olvidar
que su grado de intervencién se enmarca dentro de ciertos limites
imbricados en politicas educativas, dispositivos institucionales, es-
quemas pedagdgicos, culturas docentes, condiciones de trabajo y
trayectorias laborales de diversa indole que le dan un sentido parti-
cular a su préctica dentro de una comunidad escolar. Por otra parte,
la diversificacién de los dmbitos de socializaciéon ha hecho que la
escuela, como institucidn, se vea en la necesidad de revisar su papel
como agente transmisor de conocimiento e informacién dentro de
un ambiente social donde el internet, los videojuegos, la telefonia
celular, la television, etc., se desenvuelven cotidianamente en franca
competencia con lo impartido dentro del sistema educativo.

En este marco, se pretende reformular la gestién de los centros
escolares a través de la superacién de los esquemas basados, fun-
damentalmente, en la verticalidad de las decisiones, el control bu-
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rocrético y el aislamiento como parte de los procesos de reforma
educativa iniciados desde finales del siglo pasado. Los nuevos re-
ferentes apelan mas por la edificacién de organizaciones flexibles,
adaptables a los cambios, favorecedoras de la colaboracién y abier-
tas a la participacion de diversos actores en los asuntos educativos
con objeto de contribuir a una educacién de calidad. El problema
reside en que se intenta promover esta nueva racionalidad en es-
pacios organizativos con arraigos institucionales y culturales muy
fuertes construidos a lo largo del tiempo.

De este modo podemos encontrar, por una parte, escuelas do-
minadas por una alta especializacidn, la cual presenta los aspectos
relacionados con el gobierno de los centros como responsabilidad
de los directivos, los supervisores y los administrativos, en tanto los
asuntos relativos a la accion curricular, como exclusivos de los pro-
fesores. De la misma forma, pueden hallarse escuelas que deman-
dan al cuerpo docente acciones muy distintas a las encomendadas
formalmente, de tal suerte que los médrgenes de intervencién de los
maestros alcanzan diferentes aspectos de la actividad escolar.

Para el primer caso hablamos de una segmentacién de la labor
docente a un grado tal que, por lo general, su comportamiento
s6lo es explicable dentro de los limites de su trabajo en el aula. Es
ahi donde la figura del profesor adquiere esencialmente su razén
de ser. Su participacién dentro de las actividades escolares viene
trazada por un entramado de significaciones sobre el cual se con-
figura un imaginario colectivo, cuyos efectos en la ordenacién
de los saberes se traducen en ubicar al docente como un “ejecu-
tor diddctico”; es decir, un operador de la curricula y un legitimo
vigia de la conducciéon pedagdgica. Esta es su principal parcela de
acciéon en medio de un escenario donde se demarcan fronteras
de realizacién entre quienes participan en la vida organizacional de
la escuela vista como un todo. En estas circunstancias, al interior
de las instituciones educativas puede resultar usual visualizar lo
administrativo y lo pedagégico como dos dimensiones auténomas
y aisladas, sin alguna vinculacion clara entre si. De ello derivaria, en
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consecuencia, asociar la gestion fundamentalmente con lo primero:
un mecanismo institucional orientado a los problemas de control,
negociacion, acuerdos y conflictos de variado orden, sin establecer
su grado de interdependencia con el trabajo aulico.

Para el segundo caso hablamos de una diversificacion del tra-
bajo docente, pero no necesariamente desde un principio de flexi-
bilidad, involucramiento y aprendizaje organizacional promovido
de manera consciente por la institucién educativa a partir de una
conduccién estratégica, sino mds bien como parte de actividades
docentes dispersas y fragmentadas; alentadas por ciertas conven-
ciones instituidas dentro del contexto escolar y muchas de ellas
amparadas en asignaciones de caracter informal. Esto hace que
el docente se convierta en un ser “multitareas’, sujeto a requeri-
mientos de diverso tipo e inserto en cargas laborales sin sentido o de
escasa proyeccion profesional. Sobre esta circunstancia, la labor
de la gestion se rodea de escenarios ambiguos e inconsistentes al no
existir una accién basada en propésitos claros que vinculen y orde-
nen el quehacer educativo entre sus diferentes miembros.

Estas formulaciones sirven de relieve para analizar la importan-
cia del entramado de relaciones que rodean el sentido de la gestién
escolar y cuyas implicaciones modelan, en buena medida, los tipos
de intervencién docente en contextos educativos concretos. La exi-
gencia hacia los maestros para que se apropien de un nuevo modelo
de ensefianza, como parte de un proceso de renovacién educati-
va, pasa por la revision de los mecanismos de gestion al interior
de la organizacién escolar; s6lo que en este ejercicio no podemos
soslayar los referentes socioculturales desde donde organizan sus
practicas y posicionamientos educativos para hacer frente a la reali-
dad. De ahi la necesidad de tener un acercamiento a estos procesos,
particularmente en los circuitos de la educacién bésica, por cuanto
influyen en las formas de operacién institucional, asi como en las
expectativas sociales generadas en torno al aprendizaje de los alum-
nos v a la conduccién profesional del personal docente.

13
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LA DEFINICION DEL OBJETO

Normativamente, los centros escolares deben cubrir ordenamien-
tos de distinta magnitud, cuya presencia afecta el tipo de gestién
realizada en su interior. La serie de dispositivos institucionales al
servicio de la educacién configura un entramado de decisiones, ac-
ciones e instrumentos que enmarcan el caracter de la participacion
de los diversos actores involucrados en el quehacer escolar. No obs-
tante, es comun que los problemas educativos partan de una visién
general desde la cual se definen propuestas y modos de operacién
formales e indiferenciados sin atender las necesidades concretas de
los centros. Este distanciamiento entre lo oficialmente dispuesto y
lo efectivamente desarrollado conduce a advertir en cada plantel
una forma particular de ubicar y resolver los asuntos educativos
(Anttnez, 2004, p. 115).

Desde este angulo, el papel de los docentes consiste en lograr
articular las orientaciones institucionales encaminadas a ordenar el
rumbo de la educacién con las practicas pedagogicas concretas, que
generan determinadas expectativas en torno a su labor que impac-
tan en el modo de concebir su préctica. En este sentido, la accién
de los maestros se encuentra mediada por determinadas relaciones
sociales que bien pueden habilitar o confrontar las voluntades de
realizaciéon docente en torno a los procesos de ensenianza-aprendi-
zaje con base en los intereses, expectativas, creencias, valores, ideo-
logias o posturas asumidas por quienes integran la organizacion
escolar. De esta suerte, la exigencia de cambio plasmada en las poli-
ticas educativas, al ser atraida por las escuelas, no supone un prin-
cipio de accién mecdnico e indiferenciable, sino mas bien da lugar a
significaciones particulares entre directivos, supervisores, asesores
técnicos y docentes, a partir de un marco de interpretacién desde el
cual se configura un escenario en el que convergen distintas inten-
cionalidades sobre la practica de la ensenanza.

Esta condicién es posible debido a que alrededor de la gestién
educativa operan basicamente tres légicas, las cuales promueven
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racionalidades y atribuciones de sentido de distinto corte, a saber:
la institucional, la organizacional y la pedagégica (Rivera, 2010).
La légica institucional remite a los lineamientos supraescolares en
materia de politica educativa, emanados de agencias multilaterales
como la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econé-
mico (OCDE), el Banco Mundial (BM), entre otros y procesados por
los diferentes gobiernos y actores locales para regular los disposi-
tivos internos agrupados en torno a la educacién a través de leyes,
programas o reformas de distinto alcance y magnitud.

La légica organizacional, por su parte, descansa en los mecanis-
mos que estructuran la toma de decisiones, el tipo de comunicacion,
las formas de negociacion y los modos de operacion especificos por
medio de los cuales se articulan las diferentes funciones del centro
escolar.

Finalmente, la ldgica pedagdgica se orienta a la puesta en practica
de un principio de intervencién destinado al aprendizaje median-
te la implicacién escolar entre profesores y alumnos. Con base en
estos referentes, los profesores incorporan y resignifican conteni-
dos especificos alrededor de su préctica profesional en medio de un
ambiente sociocultural concreto.

En el actual escenario, los docentes encuentran como imperati-
vo sumarse a un nuevo modelo de gestion escolar distanciado del
esquema burocratico por cuanto este dltimo promueve en ellos la
rigidez de las tareas, la estandarizacién de los procesos, la exclusion
de las decisiones importantes, etc. En su lugar, se insiste en la incor-
poraciéon de un modelo estratégico orientado a la diversificaciéon
de su préctica, a la cultura profesionalizante y al trabajo en equipo,
entre otros aspectos. Sobre estos referentes se les demanda nuevas
formas de ejercer la labor ante realidades cada vez mds cambiantes
tanto dentro como fuera del espacio escolar. Una de estas reorienta-
ciones se expresa en el programa de Escuelas de Tiempo Completo,
el cual pretende ofrecer una opcién educativa para que los hijos
de las familias amplien su estancia en el centro escolar y, con ello,
extender las oportunidades de aprendizaje y mejorar los resultados
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educativos con el reforzamiento de competencias en el campo de la
lecto-escritura, las matematicas, el desarrollo fisico, la recreacidn,
el arte, la cultura y las tecnologias de la informacién (SEP, 2013).!

Esto ultimo plantea una reorganizacion del trabajo académico y
una resignificacion de la intervencién de los maestros en la realiza-
cion del servicio educativo. De ahi la necesidad de recuperar, desde
la perspectiva del propio sujeto docente, cémo estan influyendo es-
tos cambios en la forma de concebir su practica. En funcién de lo
anterior nuestra pregunta fundamental de investigacion se expresa
del siguiente modo: ;De qué manera los docentes adscritos a escuelas
de tiempo completo le dan significado a la exigencia de cambio edu-
cativo a partir de la relacién entre lo institucional, lo organizacional y
lo pedagagico, y como repercute esto en el sentido de su participacion
en el centro escolar?

A partir de esta pregunta general se desprenden algunos cues-
tionamientos mas especificos: ;A través de qué contenidos se or-
denan los procesos de gestion en las escuelas de tiempo completo
de educacién bésica? ;Bajo qué condiciones formativas, laborales,
pedagdgicas e institucionales los docentes construyen un sentido de
participacién dentro del funcionamiento escolar? ;De qué manera
evaltian los docentes la necesidad de cambio organizacional en las
escuelas? ;Qué efectos provoca en la subjetividad de los docentes la
relacion entre la organizacién de la jornada escolar y la practica pe-
dagdgica? ;De qué manera interviene el caracter de las decisiones y
las formas de operacién de los espacios escolares en las expectativas
asumidas por los docentes en torno a su practica profesional?

Con base en estos planteamientos, el propésito primordial de
este trabajo es identificar y analizar la forma en que los maestros
de escuelas de tiempo completo interpretan y le dan sentido a su

! Adicionalmente, este Programa busca asegurar el tiempo efectivo del trabajo
educativo mediante la ampliacién del calendario con una jornada escolar de hasta
1000 horas anuales. En su implementacién se consideré que las escuelas cuenten,
entre otras cosas, con un comedor, sala de computo asi como espacios de usos
multiples.
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papel dentro de la organizacién escolar a partir de la vinculacién
entre las condiciones institucionales y la préctica pedagdgica. De
ahi que la presente investigacion aborde la gestién escolar des-
de la propia visién de los maestros, en razén de ser considerados
los principales agentes de cambio para favorecer la mejora de los
aprendizajes acorde con las exigencias del nuevo siglo. Con base
en sus intereses, motivaciones, experiencias, creencias y expectati-
vas se intenta trazar sus elaboraciones de sentido en relacién con
las exigencias educativas, y con ello, detectar lineas de indagacion
orientadas a la mejora de su préctica profesional que sirvan para la
definicién de propuestas de intervencién concretas.

EL TIPO DE ACERCAMIENTO

La presente investigaciéon debe verse como una aproximacién de
cardcter descriptivo e interpretativo a las apreciaciones docentes en
relacién con la importancia de su préctica dentro de una jornada
escolar de tiempo completo. En tal virtud, el trabajo que se presenta
es resultado de un estudio de caso en dos escuelas que operan con-
forme a este sistema: una de nivel primaria y otra en el nivel secun-
daria, ambas pertenecientes a la zona de Iztapalapa en la Ciudad de
México. La selecciéon obedece, por una parte, a que la Unidad 098
de la Universidad Pedagdgica Nacional, institucién a la que per-
tenece el equipo de investigacion, se encuentra situada en la zona
oriente del Distrito Federal, y una de sus areas de impacto en la for-
macién académica de maestros en activo es, precisamente, la Dele-
gacion Iztapalapa. De ahi la conveniencia de realizar la investigacion
en escuelas enclavadas en este punto geogréfico, con la intencién de
hacer una labor de vinculacién interinstitucional que permita com-
partir experiencias y conocimientos sobre los asuntos educativos.
Por otra parte, el analisis de una primaria y una secundaria parte de
la necesidad de establecer elementos coincidentes y divergentes en
cuanto a las apropiaciones docentes relativas a su préctica en escue-
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las de tiempo completo, en condiciones institucionales diferentes.
En cuanto a la ubicacién de los planteles, ésta se dio por medio de
la revision del registro oficial de las escuelas de tiempo completo,
provisto por la Secretaria de Educacién Publica (SEP).

Al ser un estudio de caso, se reconoce de antemano la imposi-
bilidad de extraer conclusiones generalizables debido al interés de
describir la particularidad de los contextos, mas que de obtener re-
sultados validos para toda circunstancia y lugar (Goetz y LeComp-
te, 1988). Sobre esta base, el asunto de la gestion escolar se aborda
desde un enfoque fenomenoldgico, es decir, centrado en las expe-
riencias del sujeto quien comprende e interpreta su realidad desde
referentes de significado construidos biogréfica y culturalmente. Es
a través del componente narrativo, producto de entrevistas focali-
zadas in situ a un grupo de docentes de ambos centros educativos,’
como se trata de identificar los cédigos de interpretaciéon que los
profesores construyen alrededor de su funcién dentro de la orga-
nizacién escolar.

En tal perspectiva, entendemos la gestién escolar como un pro-
ceso mediante el cual se orientan, regulan y ordenan las acciones de
distintos actores educativos organizados institucionalmente en tor-
no a la obtencion de aprendizajes con base en la operacién de una
curricula que moviliza saberes, experiencias, actitudes, valores y rela-
ciones de poder, susceptibles de ser creados y resignificados en la inte-
raccion social cotidiana.

En consecuencia, la orientacién metodolédgica parte del prin-
cipio epistemoldgico de que la realidad escolar no es ajena e inde-
pendiente a los sujetos intervinientes, sino que es resultado de una
construccion a través de la cual los individuos elaboran y recrean
significaciones diversas con el fin de darle sentido a su accién co-
tidiana.

? Se realizaron un total de 27 entrevistas, 12 en la primaria y 15 en la secundaria,
referidas a sus trayectorias laborales, las préicticas pedagdgicas, los cambios curri-
culares, la jornada escolar y la participacién en las decisiones, entre otros aspectos.
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Estas elaboraciones poseen la particularidad de construirse en
contextos especificos y ser susceptibles de interpretacién por quie-
nes intervienen en los propositos de la ensefianza. Gracias a esta
facultad, las acciones sociales al interior de las escuelas se organizan
no sélo con base en determinadas condiciones estructuralmente
objetivas, sino ademds por elementos expresados en componentes
intersubjetivos asociados a lo educativo (Bertely, 2013). De ello se
desprende una aproximacién centrada en la subjetividad docente
para identificar los significados atribuidos a la organizacién escolar
a partir de la manifestacién de ideas, creencias, tradiciones, expec-
tativas e intereses que configuran en su conjunto una nocién del
“ser maestro” enmarcada dentro de una reordenacién del tiempo
dedicado a la ensenanza.

Sobre este eje, la aproximacion al objeto de estudio se ordena a
partir de un esquema interpretativo-descriptivo de corte cualitati-
vo, con el fin de dar cuenta del “conocimiento en situacién” (Schiitz,
1995) para, de ese modo, reconstruir —con base en la interpretacién
del propio investigador— la articulacién entre las condiciones ins-
titucionales, los saberes y la cultura de los maestros (Levison et al.,
2007) inmersos en escuelas de tiempo completo. De esta manera, el
enfoque cualitativo permite conocer el entorno natural donde estos
agentes educativos se relacionan, asi como favorecer la compren-
sién de los significados construidos en el propio ambiente escolar
en el que se gestan. En cuanto a la estrategia de andlisis, ésta se cen-
tra en procesos de codificacion para dar lugar a la construccién de
categorias empiricas que puedan ser articuladas y contrastadas con

referentes de naturaleza tedrica.

LA ESTRUCTURA DEL TRABAJO
El presente trabajo esta organizado en tres capitulos. El primero de

ellos aborda la articulacién analitica entre la gestion, la cultura y la
subjetividad docente como un ejercicio de reflexién que enmarca
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el caracter de nuestro objeto de estudio. En este examen, se parte de
los cambios presentes en la sociedad en general en las postrimerias
del siglo XX y comienzos del XXI, y sus efectos en la ordenacién de
las politicas educativas que buscan darle un sentido particular al
funcionamiento de las escuelas, asi como a los procesos de ense-
nanza-aprendizaje. Todo ello con el fin de situar en una perspectiva
tedrica los modos en que las condiciones estructurales adquieren
particulares significaciones en el desenvolvimiento cotidiano de los
docentes.

Por su parte, el segundo y tercer capitulos constituyen los refe-
rentes empiricos sobre los cuales se orienta la presente investiga-
cién. En uno se aborda el tema de las significaciones docentes en la
escuela primaria X4chitl Palomino, destacdindose la manera cémo
se construyen singulares posicionamientos alrededor de los saberes
didéacticos y la toma de decisiones mas alld de las disposiciones ofi-
ciales. Finalmente, el segundo caso se basa en los cédigos de inter-
pretacion dentro de la escuela secundaria Acamapichtli, donde las
definiciones docentes destacan, en lo fundamental, la existencia de
tensiones y dilemas alrededor de la ensenanza, asi como los vacios e
insuficiencias en la preparacién de los maestros para adentrarse en
procesos de decision colegiada.
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LAS ARTICULACIONES ANALITICAS

En los dltimos anos se han presentado esfuerzos por reorientar los
sistemas educativos con especial énfasis en la labor del maestro y en
el funcionamiento de la escuela; todo ello con el fin de elevar la ca-
lidad de los aprendizajes en contextos variantes y complejos. Desde
tal perspectiva, resulta importante situar tedricamente algunas vias
de andlisis que permitan identificar el alcance de dichas transfor-
maciones en materia de gestion, la cultura escolar y la subjetividad
docente.

En funcién de ello, se destaca que los procesos de reforma
educativa han servido como base para reorientar el sentido de la
educacién en los albores del siglo XXI en correspondencia con las
transformaciones experimentadas por la sociedad global. Esta re-
definicién ha impactado en la forma de concebir la organizacién de
la escuela, la cual se busca que transite de un tipo de ordenamiento
tradicional, rigido y burocratico a uno moderno, abierto y flexible.
Tal circunstancia ha dado pie a aproximaciones analiticas con dis-
tintos énfasis tedrico-metodoldgicos, cuyos aportes sirven de refe-
rente para el tratamiento de nuestro objeto de estudio.
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LA GESTION ESCOLAR EN LATINOAMERICA

La gesti(')n en los centros escolares, en tanto componente de una
reordenacién institucional, ha tenido como referencia un conjun-
to de cambios importantes en distintos dérdenes de la vida social a
lo largo de estos ultimos anos. Sin tratar de simplificar la comple-
jidad y variedad de estas transformaciones en los diferentes paises
de América Latina, podemos situar cinco factores a nivel macro que
han afectado el sentido de la educacién en nuestros dias. El prime-
ro lo representa —desde las décadas de 1980 y 1990 la revisiéon de
los fundamentos politico-administrativos del Estado benefactor, lo
cual ha dado pie a la promocién de diversas reformas estructurales
centradas en el uso racional de los recursos y en la descentralizacién
del aparato estatal. El segundo lo constituye el desplazamiento de
una economia centrada en el desarrollo del mercado interno a una
orientada a la apertura comercial, circunstancia que ha propiciado la
incursion a un esquema de competitividad productiva a escala glo-
bal. El tercero se encuentra en la desregulacién de los mercados de
trabajo, cuyo impacto se expresa en nuevas formas de contratacion,
aprovechamiento, capacitacién y movilidad de la mano de obra en
diferentes esferas productivas. El cuarto factor se vincula con los
procesos de reestructuraciéon productiva y los cambios en la orga-
nizacion del trabajo que suponen adecuaciones en las condiciones
sociotécnicas de las empresas. Finalmente, el quinto se relaciona con
el avance de las tecnologias de la informacién y comunicacién (TIC),
cuyos usos se extienden a diversos campos de la actividad humana.

En este marco, la incorporacién del término ‘gestién’ en la jerga
educativa ha venido a sustituir progresivamente la nocién de ‘ad-

ministracién escolar’! Dicho cambio no sélo opera en el terreno

! El término gestién responde a una reorientacién de las formas de organizacion
escolar en el marco de las politicas de descentralizacion del servicio publico, y que
definieran el sentido de la reforma del Estado dentro de los paises latinoamerica-
nos en los primeros anos del neoliberalismo.
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de lo semdntico, en la préctica supone introducir una reestructu-
raciéon del funcionamiento de los centros basada en una raciona-
lidad organizacional emergente asociada de manera intensa a la
idea de cambio educativo, por cuanto implica la instrumentacién
de un marco de accién alejado del paradigma burocratico, que se
caracteriza por la verticalidad de las decisiones, la estricta division
del trabajo, la estandarizacién de las funciones, la marcada separa-
ci6én entre lo administrativo y lo pedagdgico, asi como el descuido
del aprendizaje como eje articulador de la educaciéon. Con base en
esta redefinicion, han incursionado diversos tratamientos y lineas
de interés que buscan situar el problema de la gestién dentro de un
marco de posibilidades para cubrir las expectativas educativas de
nuestro tiempo. De ahi la necesidad de hacer un balance encamina-
do alarevisién de algunos elementos relevantes que estructuran, de
manera general, el estado que guarda el andlisis sobre este impor-
tante topico en los paises de América Latina.’

La gestiéon como accién emergente

Dentro de un primer bloque de autores, el estudio de la gestion se
centra en perfilar una serie de dispositivos organizacionales para
la mejora de los establecimientos escolares. La principal preocu-
pacién estd enfocada en destacar los limites del modelo burocra-
tico y su contraste con situaciones deseables en linea directa con
la descentralizacién y la autonomia escolar. En esta perspectiva, se
presenta un esfuerzo por ubicar la gestion mads alla del tamiz admi-
nistrativo con el que frecuentemente se le asocia, e insertarla como
una accion global encaminada a garantizar los propésitos educati-

* El presente ejercicio no supone una revision exhaustiva, amplia y definitiva sobre
el tema dentro del panorama latinoamericano; mds bien persigue modestamente
delinear algunos puntos que definen, en lo general, las vertientes de analisis segui-
das por distintos autores preocupados por la gestion en la esfera educativa.
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vos al interior de las escuelas. Asi, por ejemplo, Pilar Pozner advier-
te que la gestion debe ser el instrumento para recuperar el sentido y
la significacién de las précticas pedagogicas a través de una partici-
pacién mads activa de los distintos agentes implicados. Esto supone
incluir procesos autogestivos a través de los “proyectos escolares”;
un mecanismo por medio del cual se convoca a la comunidad edu-
cativa para asegurar la mejora de los aprendizajes en funcién de
las condiciones y necesidades de los centros. Desde este angulo, la
escuela se erige como la unidad educativa fundamental, en tanto
la gestion se define como “el conjunto de acciones relacionadas en-
tre si emprendidas por el equipo directivo [...] para promover y
posibilitar la consecucion de la intencionalidad pedagdgica en-con
la comunidad educativa” (Pozner, 2003, p. 35).

En el mismo sentido se pronuncia Elizondo (2005), para quien
la gestion escolar implica la auto-organizacién de la escuela como
una forma de favorecer una autonomia y una identidad que le per-
mita decidir sus quehaceres y llevar a cabo los ajustes pertinentes
para enfrentar distintas realidades. De este modo, los centros de-
ben pensarse como “organizaciones flexibles”, es decir, permeables
a los cambios del entorno, funcionalmente adaptables al caracter
contingente de la educacién y capaces de brindar resolucién a cual-
quier problema educativo donde quiera que éste se presente. Para
Inés Aguerrondo (1996; 2008) esta misma posibilidad exige, por un
lado, dotar a los establecimientos escolares de la autonomia sufi-
ciente para reconocer y corregir diversos procesos en su interior; y,
por el otro, lograr constituir equipos de trabajo docente en los que
sea posible compartir saberes complementarios. Esta condicién
conduciria a la conformacién de una organizacion inteligente; esto
es, un escenario escolar abierto al aprendizaje, con capacidad de
transformacion permanente y con un compromiso constante por
la mejora educativa entre sus diferentes miembros. Para conseguir
tales fines, la autora propone una serie de acciones: a) disminu-
cion de las jerarquias a través de la constitucién de equipos auténo-
mos; b) creacion de espacios de intercambio y reflexién continua;
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¢) incremento del tiempo efectivo del cuerpo docente en las aulas;
d) reconfiguracién de la escuela para atender de manera 6ptima
las necesidades de los alumnos; y e) realizacion de mayores inno-
vaciones para adecuarse a las demandas cambiantes del ambiente
(Aguerrondo, 1996, p. 13).

Dentro de esta misma vertiente, existe otro grupo de autores
(Cervantes, 1998; Graffe, 2002; Schmelkes, 1994; 2002; Uribe, 2007),
cuyo interés descansa en establecer las posibles correspondencias
entre la gestién escolar, la calidad educativa y la accién directiva.
El elemento comun es considerar que la preocupacién sustantiva de
los establecimientos escolares debe estar enfocada en mejorar los
aprendizajes de los alumnos, para lo cual se requiere un responsa-
ble (por lo general, el directivo) que asuma el quehacer central de
la escuela y edifique un liderazgo con el fin de generar voluntades
orientadas a maximizar el potencial de los estudiantes en el &mbito
de su formacién. Este esfuerzo por parte del cuerpo directivo tiene
que articularse, tanto con el trabajo colegiado de los docentes como
con la intervencién de la comunidad educativa en su conjunto. La
clave de la mejora, por ende, no recae en un solo aspecto dentro del
entramado educativo, sino en la interrelaciéon de distintos procesos
emprendidos por los participantes bajo una sélida conduccién di-
rectiva.

Como puede apreciarse, la linea de estos trabajos esta marcada
por un fuerte matiz prescriptivo e ilustrativo en torno al funciona-
miento de las escuelas como parte de los procesos de descentrali-
zacion. La base de la argumentacion es presentar un esquema de
gestion escolar en correspondencia directa con las orientaciones
de la nueva gerencia (new management) pensadas para el dmbito
educativo. Asi, el andlisis de la gestion se desenvuelve, en esencia, en el
terreno de lo idéneo o de las propuestas ad hoc con los procesos de
reforma educativa iniciados desde la década de 1980. No obstante,
la principal limitante de esta perspectiva reside en ubicar la mejora
de las escuelas como una constante organizacional asociada a la su-

peracion indubitable del ordenamiento burocrético, sin discutir a
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profundidad los diversos grados de racionalidad y burocratizacién
construidos histéricamente en multiples contextos escolares.

La gestion como descentralizacion

En un segundo eje de aproximacidn, el interés se enfoca en discutir
los alcances y los contenidos practicos de los procesos de descentra-
lizacién en el contexto de las reformas educativas. En esta vertiente
ya no se trata de justificar la implementacién de un nuevo modelo
de gestion per se, sino de poner de relieve las convergencias y con-
trastes derivados de la puesta en marcha de mecanismos autogesti-
vos sobre la base de evidencias empiricas. Para fines de ordenacion,
este conjunto de trabajos se divide en dos momentos o periodos
concretos: el primero destaca algunas experiencias de autonomia
escolar durante la década de 1990; mientras que el segundo resalta
las implicaciones de la gestion en los procesos de evaluacién educa-
tiva del afio 2000 a la fecha.

En un primer momento, los estudios empiricos analizan los
efectos de la descentralizacién en realidades educativas variadas y
complejas. En el contexto brasileno, Krawczyk (1999) advierte que
las propuestas encaminadas a la autonomia escolar no siguen un
patrén unico o absoluto; mas bien parten de prioridades multiples
y contrapuestas. Esto se debe a la diversidad de preferencias po-
liticas de los municipios, quienes actian como mediadores entre
la politica educativa y su concrecion efectiva en las escuelas. En
consecuencia, existen modelos variados de gestiéon no sélo por la
heterogeneidad de los contextos regionales dentro del Brasil, sino
ademads por los diversos grados de articulacion politica entre los
gobiernos municipales y los establecimientos educativos. De ahi
que las concepciones acerca de la mejora escolar entre estos dos
dominios suelan partir de puntos diferentes, lo cual suscita la apli-
cacion parcial de aspectos clave como la administracién adecuada
de recursos, la organizaciéon de tareas en funcién de los proyectos
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escolares o la seleccién de procedimientos convenientes para lograr
los resultados esperados.

En ese mismo contexto, Marilia Fonseca (2003) encuentra que si
bien la descentralizaciéon ha logrado una planeacién mas organizada
y participativa al interior de los centros, la metodologia de trabajo
extiende los mecanismos de regulacion, control y validacion de las
tareas. Con ello se contribuye a una mayor burocratizacion del ejer-
cicio escolar, situaciéon que para muchos docentes sélo representa
una continuidad de précticas ya vividas. Contrario a la urgencia
de adoptar esquemas de participacion flexibles, condensados en el
Plan de Desempeno Escolar (PDE) —instrumento financiado por
el Banco Mundial e introducido en escuelas de educacién basica—,
la autora descubre que en realidad se imprime una organizacién
del trabajo muy préxima a la racionalidad taylorista;® es decir,
fragmentacion de las acciones escolares, division pormenorizada
del trabajo y una separacién notable entre quienes deciden y quie-
nes ejecutan. A partir de esto, Fonseca apunta la presencia de una
“simulacién modernizante” en las escuelas estudiadas que no rom-
pe con las verdaderas causas del fracaso escolar, ni tampoco aborda
con plenitud las cuestiones pedagégicas.

En la manera en que se adoptan y reciben los procesos de refor-
ma intervienen no sé6lo factores de cardcter contextual o institucio-
nal, sino también significados diversos alrededor de un principio
o una norma de accién. En tal perspectiva, el estudio cualitativo
que llevaron a cabo Fuller y Rivarola (1998) en 12 escuelas de ni-
vel basico en Nicaragua, revela la variedad de interpretaciones que
tiene para los actores educativos la idea de autonomia escolar. Para
estos autores, la iniciativa de reforma establecida desde 1993 en el

pais centroamericano apela por un nuevo vocabulario sobre cémo

* F. Taylor inaugurd una vertiente administrativa fundada en una racionalidad me-
canicista para garantizar la eficiencia productiva. Esto supuso la incorporacién de
mecanismos organizacionales basados en la separacion estricta entre planeacién y
ejecucion, la verticalidad de las decisiones, asi como la fragmentacién y estandari-
zacion de las tareas, entre otros rasgos.
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motivar la accién escolar; s6lo que en su decodificacién cada agen-
te asume el trabajo con una visiéon parcialmente informada. Des-
de ese dngulo, directores y maestros comparten, en lo general, los
contenidos discursivos impresos en la politica educativa relativos
a la autonomia escolar; sin embargo, los énfasis en cuanto a sus
implicaciones practicas presentan variaciones importantes, ya que
mientras algunos remarcan la necesidad de independencia respecto
al Ministerio de Educacién —sobre todo en lo referente al finan-
ciamiento—, otros mds bien acenttian el aspecto profesionalizante,
asi como la implicacién de los padres de familia en los procesos
de ensenianza-aprendizaje. Estos contrastes no sélo responden a las
preferencias de cada actor educativo, sino a la variabilidad de las
condiciones en las que acttan las escuelas.

En un segundo momento, la atencién se centra en destacar las
implicaciones de la gestion escolar en los resultados de las prue-
bas estandarizadas. Ante las exigencias institucionales por alcan-
zar niveles de calidad comparables en el terreno del aprendizaje,
se vuelve ineludible la referencia a los factores organizacionales
como elementos que marcan diferencias importantes entre distin-
tos establecimientos. Para Pablo Lopez (2010), esta circunstancia
supone indagar la relaciéon proceso-producto al interior de las es-
cuelas para descubrir sus alcances efectivos en el marco de las eva-
luaciones tanto nacionales como internacionales. En esta forma, el
autor considera que para el caso chileno las pruebas estandarizadas
han arrojado resultados poco satisfactorios en razén de tres facto-
res clave: 1) ausencia de un liderazgo efectivo entre quienes diri-
gen; 2) desconocimiento de las herramientas modernas de gestion;
y 3) existencia de una cultura organizacional arraigada y opuesta a
los cambios. De ahi la necesidad de promover institucionalmen-
te un modelo que se oriente a la articulacién entre el liderazgo, la
planificacion, los recursos y los resultados. Del mismo modo, Mu-
rillo y Romén (2009) en un estudio comparativo entre 17 paises de
América Latina y el Caribe, para evaluar los desempefios educativos
en alumnos de primaria, encuentran que la variable organizacional
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posee un peso significativo en los niveles de aprovechamiento. Asi,
las escuelas donde los directores cuentan con mayor experiencia
en los cargos, junto con una formacién inicial o permanente re-
lacionada con la gestion, o bien, donde los profesores trabajan de
manera colaborativa y tienen mayores expectativas hacia sus alum-
nos, son las que presentan los mejores resultados.

De esta revision destaca el hecho de entender que entre las pro-
puestas educativas y las practicas escolares median elementos con-
textuales y subjetivos, los cuales influyen en los modos de actuacion
concretos dentro de los centros. En este caso, los mecanismos de
autogestion son recibidos e interpretados de diversas formas, por
lo que sus posibilidades reales en cuanto a favorecer procesos de
mejora no siguen una ruta de un solo sentido; mds bien, se entrete-
jen dentro de ldgicas institucionales que permiten aperturas o res-
tricciones (parciales o totales) alrededor del cambio educativo. Del
mismo modo, las realidades escolares no pueden concebirse como
simples escenarios de “ajuste automatico” a las exigencias coyuntu-
rales, debido a que en su interior confluyen précticas y experiencias
con fuertes arraigos que afectan el cardcter de su organizacién a lo
largo del tiempo. Esta situacién debe motivar la necesidad de ana-
lizar el funcionamiento de las escuelas en términos de proceso, y
no Unicamente a partir de si las practicas se corresponden o no con
una disposicion oficial en especifico.

La gestion y la micropolitica

En un tercer dngulo de aproximacion, el tema de la gestién se ana-
liza a partir de su cardcter relacional, asi como de la divergencia
de razonamientos que dan pie a la configuracién de oposiciones,
negociaciones o conflictos alrededor de una intencionalidad edu-
cativa. Siguiendo una vertiente de reflexion centrada en el asunto
del poder para explicar el comportamiento organizacional, la cual
se puede ubicar con Ball (1989; 2001) para la esfera escolar, este
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cuerpo de trabajos se aboca a identificar la condicién micropolitica
presente en los centros. Desde este referente, autores como Alfredo
Furlan et al. (2004) establecen que alrededor de la gestion irrumpen
variados procesos de decision entre los agentes del plantel, asi como
marcadas asimetrias en los discursos de sus protagonistas. Sobre
esa base, el poder de decisiéon adquiere un cardcter multiforme
al tiempo que descansa en distintos puntos de anclaje dentro de la
institucion; de ello deriva el imperativo de atender el problema del
poder y la autoridad para dar cuenta de como se estructuran los sis-
temas escolares en funcién de la puesta en marcha de los programas
pedagdgicos.

Por otra parte, Graciela Batallan (2003) advierte que la dindmi-
ca escolar se encuentra atravesada por distintas manifestaciones de
poder que se derivan de los mandatos de las politicas educativas y
su articulacién con el ejercicio docente. Para la autora, la proble-
mitica del poder se envuelve en la sedimentacién de las tradiciones
doctrinarias, las caracteristicas estructurales de la actividad escolar,
los procesos politicos que conforman el tipo de Estado, y las dife-
rentes estrategias que son puestos en juego por los participantes
frente a las politicas contingentes. Al amparo de esta compleja tra-
ma, los docentes, en particular, encuentran serias contradicciones
en las exigencias de cambio en razén de que estas dltimas se pro-
mueven en espacios altamente burocraticos y centralizados. Esto
hace que en vez de ser reconocidos como responsables de una tarea
intelectual, en la practica se conviertan en simples ejecutores de un
saber producido por otros.

En la misma linea de interés, Jiménez y Perales (2007), a partir
de un estudio de caso en Coahuila, México, identifican la gestién
como una expresion de verticalidad en las decisiones acompanada
de una fragmentacion de las responsabilidades y el confinamiento
del poder. El sentido de la participacion viene marcado asi por una
“definicion de la territorialidad”; es decir, por una demarcacion de
los ambitos de poder de cada uno de los miembros de la organiza-
cién, lo cual conduce a la configuracién de nucleos de identidad, ya
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sea para responder a la tradicidn, o bien, para adecuarse a la emer-
gencia normativa desde estrategias de accion particulares. De este
modo, la gestidn se caracteriza por una distribucién de privilegios o
una reparticion de culpas hecha porla direccién como una forma de
mantener el control entre los integrantes. Al concentrar la esfera
directiva las decisiones importantes, se genera una personalizacién
del poder a través de una visién patrimonialista y caciquil; con ello
se coloniza la razén de ser de la escuela como parte de una herencia
cultural.

Desde una reflexion centrada en analizar los alcances del empo-
deramiento como elemento estratégico de la nueva gestion, Gonza-
lez (2001) plantea que los planes, programas y proyectos de cambio
organizacional utilizados en el sistema educativo costarricense
abundan en contradicciones internas, lo cual mds que estimular la
motivacion y el compromiso docente, lo frena sensiblemente. En
términos declarativos, a los directivos les parece pertinente delegar
el poder entre el personal; sin embargo, el modelo en el que mas
confian es el del mando y el control directo. La repercusion de esto
para el personal docente es entender su quehacer como parte de
un compromiso externo, esto es, asumir su labor en funcién de un
deber contractual establecido a priori que les deja poco margen de
control sobre sus funciones.

En el mismo orden, Justa Ezpeleta (2004a) considera que las
propuestas de innovacién no son respuestas incontrovertibles a
los rezagos presentes en materia educativa; antes bien pueden ser
motivo de rechazo por quienes tienen la responsabilidad de im-
plementarlas. En tal virtud, las innovaciones no son inseparables
de los contextos y procesos institucionales, por lo que adquieren
un sentido politico y no solamente técnico-instrumental. Para
esta autora, el discurso de la innovacién descansa en la presuncién
de revertir el confinamiento de la ensefianza al ambito exclusivo del
aula para situarla como prioridad en la conduccién y finalidad de
cada plantel. Pero para ello no basta con adherirse a los contenidos
de un plan; es necesario vincular esta necesidad de cambio con el
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diseno histérico de la institucidn, las definiciones de poder escolar
y los compromisos corporativos entre la autoridad educativa y el
sindicato magisterial.

La relevancia de estos aportes reside en situar las relaciones de
poder como un aspecto fundamental para comprender el cardcter
de la accién social al interior de los centros de ensefianza. La re-
cuperacién de la dimensién micropolitica nos ofrece la posibilidad
de analizar cémo alrededor de un principio educativo se generan
posicionamientos —latentes o manifiestos—, entre los integrantes de
la organizacidn, a partir de lo cual se determina el alcance efectivo
de las implementaciones normativas. Esta consideraciéon permite
ademas reconocer el papel que desempefian los razonamientos di-
versos, las alianzas, los intereses puestos en juego, las ideologias acer-
ca de lo pedagdgico, asi como las relaciones de fuerza presentes entre
los participantes para definir y sostener una préctica educativa. La
gestion, en consecuencia, no puede ser analizada como una accién
transparente, funcionalmente adaptable a las circunstancias y libre
de revisiones o controversias; antes bien como un componente en el
que se expresan situaciones sociales donde las motivaciones de los
sujetos suelen ser ambiguas, inciertas y contradictorias.

Marcos conceptuales de la gestion

Una dltima vertiente de estudio puede ubicarse en aquellos tra-
tamientos preocupados por establecer demarcaciones analiticas y
conceptuales alrededor de la gestion en las escuelas. A la par de las
redefiniciones de las politicas educativas desde la década de 1980
en América Latina, se han desarrollado reflexiones orientadas a
otorgar a la gestion escolar un canon disciplinar propio, a partir
de la recuperacion de elementos asociados a las teorias de la orga-
nizacion, asi como de contenidos relacionados directamente con
el drea educativa. Con sus respectivos matices, estas perspectivas
se concentran, en lo fundamental, en torno al problema de la de-
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finicién del objeto de la gestién en los procesos educativos y sus
implicaciones metodoldgicas.

En este esfuerzo de demarcacion, existen posturas que propo-
nen la necesidad de conceptualizar la gestién escolar mas alld de
una vision meramente gerencial o circunscrita al horizonte orga-
nizacional, sin establecer con claridad sus légicas de articulacién
con las politicas publicas, asi como con los dispositivos institu-
cionales que le dan sentido al sistema educativo. A ese nivel, auto-
res como Juan Cassasus (2000) y Lucia Rivera (2010) enfatizan la
presencia de multiples procesos en torno a la gestion que abarcan
una gran diversidad de actores, recursos y actividades en diferentes
6rdenes. Este acercamiento supone concebir la gestién inserta en
un entramado a través del cual convergen elementos de caracter
institucional, organizacional, politico y pragmdtico que inciden
en la definicién de las practicas educativas al interior de los cen-
tros. Para Cassasus, esta condicion exige explicar la naturaleza de la
gestion, por un lado, como parte de una narrativa condensada en
las politicas educativas, cuyo dominio prescriptivo presiona “des-
de arriba” para hacer ajustes en la prictica concreta; y, por otro,
como un principio de organizaciéon del trabajo vinculado con el
ambito de la educacién, tanto en lo disciplinar como en lo politico.
Por su parte, Rivera considera oportuno atraer metodolégicamente
la dimensién institucional-organizacional como una herramienta
conceptual para analizar la relacién dialéctica entre las précticas, la
institucionalizacién de los conocimientos y los procesos organiza-
cionales de las escuelas sobre los cuales se materializan las concep-
ciones, valores, saberes y representaciones del mundo social.

Dentro de esta misma vertiente existe otra posicion orientada a
repensar la gestion escolar desde su propia especificidad; esto es,
a partir de aquellos elementos constitutivos que la hacen distintaala
localizada en otras organizaciones, especialmente las empresariales.
A ese respecto, Susana Germdn (2003) advierte en las escuelas esce-
narios con un alto grado de diversificacién expresado en diferentes
modalidades de ensenanza y con la intervencién de ciertos actores
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quienes, en principio, resultan ajenos a la organizacién, como pue-
den ser los padres de familia o los vecinos, lo cual habilita la posi-
bilidad de desarrollar procesos en otros dmbitos como el barrio, las
plazas publicas, las unidades familiares, los centros de recreacion,
etc. A partir de este fundamento, la autora centra el analisis de la
gestion desde la interaccién comunicativa y ubica su especificidad
en el predominio de las relaciones interactivas e intersubjetivas, en
la fuerte incidencia de los componentes emocionales, valorativos e
ideolégicos vinculados con la finalidad pedagdgica, asi como en la
presencia de funciones que desbordan el cumplimiento educativo
en determinadas condiciones, como acciones asistenciales, socioco-
munitarias o econdmico-productivas, entre otras.

Del mismo modo, Ezpeleta conviene en la necesidad de aproxi-
marse a la escuela a partir de su cotidianidad imbricada en proce-
sos de accion social especificos. Sobre este principio tedrico trata
de ubicar la gestién como una practica cotidiana en la cual se es-
tructuran modos de existencia escolar no condicionados necesa-
riamente por lo normativo, sino a través de la coexistencia de tres
ordenamientos: 1) el técnico-pedagdgico, 2) el administrativo, y
3) el laboral. La interrelacion de estos componentes configura una
“modalidad institucional”; una categoria que describe “la con-
fluencia y combinacién de caracteristicas significativas determina-
das por la administracién y la organizacién escolares” (Ezpeleta,
2004b, pp. 112, 113).

Un breve apunte final

De los aportes revisados con anterioridad, se recupera la pertinen-
cia de trazar la gestién desde diferentes niveles de articulacién que
la afectan y la componen. En términos tedrico-metodolégicos, esto
ultimo implica entender a la escuela como una entidad mediada
por elementos de diversa magnitud y complejidad. La apuesta, por
tanto, es continuar este sendero abierto con el fin de trascender las
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concepciones funcionalistas centradas esencialmente en lo norma-
tivo, las cuales dominan en la actualidad los proyectos politico-pe-
dagégicos. En tal perspectiva, el presente trabajo asume un enfoque
basado en la importancia de la dimensién micropolitica y simboli-
ca para el tratamiento de la gestion escolar. Esta posibilidad de acer-
camiento permite entender el asunto de la gestién, ante todo, como
una accion social dotada de sentido como parte de un entramado de
relaciones sociales que organiza y jerarquiza las practicas educati-
vas al interior de las escuelas dentro de marcos de poder simbdlico
alrededor de la ensenanza.

Con base en esta concepcion, los agentes implicados en el seno
de las escuelas no acttian con arreglo irrestricto a procedimientos
formales establecidos desde afuera, sino que deciden y toman po-
sesion de sus acciones en funcion de sus codigos de interpretaciéon
al enfrentar diversas situaciones practicas. Recuperando a Germén
(2003), dicha condicién nos remite a &mbitos de relacién intersub-
jetiva entre los participantes de la organizacién escolar, desde los
cuales atribuyen significado a sus intercambios cotidianos y a los
distintos actos encaminados a lograr los propésitos educativos. En
la misma linea, recuperamos lo establecido por Ball (2001), cuando
advierte la divergencia de razonamientos, que permite la presencia
de oposiciones, negociaciones o resistencias alrededor de una in-
tencionalidad educativa.

Por lo anterior, la organizacién escolar es una realidad sociocul-
tural construida por los propios agentes para otorgarle cierta direc-
cién a sus conductas y, con ello, hacer comprensible su situacién
dentro de la institucién educativa. En seguida, trataremos de revi-
sar de qué manera la gestion y la cultura se entrecruzan en términos
analiticos y lo que ofrece esta via de aproximacién para compren-
der con mayor amplitud el funcionamiento organizacional de las
escuelas.
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GESTION Y CULTURA ESCOLAR *#

Pensada como organizacidn, la escuela constituye un escenario en el
cual se establecen formas de comportamiento singulares entre sus
distintos participantes alrededor de una intencionalidad educativa.
Esta altima, por lo general, se traza con base en determinados orde-
namientos institucionales que le confieren un cardcter prescriptivo
y regulador al trabajo cotidiano de maestros, alumnos, directivos y
demas miembros organizados en torno a la labor pedagégica. Den-
tro de este dmbito, las l6gicas de accién vienen orientadas por un
esquema organizacional que ordena la disposicién de los usos del
tiempo y del espacio, de los recursos, de la divisién del trabajo, de
las formas de comunicacion, de las relaciones jerdrquicas, asi como
de la infraestructura y el equipamiento para garantizar las activida-
des asociadas con el aprendizaje de los estudiantes.

Por extensidn, el funcionamiento de los establecimientos esco-
lares no estd desprovisto de influencias por parte del entorno; por
el contrario, constituye un modo de operacién en el que se imbri-
can procesos sociales de diversa magnitud, cuyo origen frecuente-
mente rebasa los limites organizativos del quehacer educativo. En
consecuencia, al interior de la escuela se combinan racionalidades
propias de la actividad escolar con elementos del contexto social y
cultural que le confieren un carécter particular a las interacciones
cotidianas desarrolladas por los sujetos (Rockwell, 2005). Esto es
posible por cuanto los centros no son entidades auténomas con
capacidad de autorreproduccién; fungen mds bien como instan-
cias de produccién e intercambio simbélico con diversas franjas de
la vida social. Dentro de este proceso, entran en relacién variados
6rdenes de significacion alrededor de lo educativo, cuyas impli-

* Sobre el concepto de cultura recuperamos lo planteado por Clifford Geertz
(1992), para quien los comportamientos humanos forman parte de sistemas de
interaccién simbdlica que exigen una descripcion densa por parte del investigador
para captar enteramente su riqueza y complejidad.
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caciones en el terreno de la ensenanza propician la recuperacion
de contenidos diversos y contrastantes acerca de lo util o valioso del
conocimiento transmitido.

Esta consideracion plantea la necesidad de examinar los proce-
sos de codificaciéon de los dominios culturales que estructuran una
visiéon educativa dentro de un particular contexto histérico. Sobre
la base de estos dominios se instituyen esquemas colectivos que dan
pie a la conformacién de précticas docentes, estilos de ensefianza,
modos de interpretar y operar la curricula, formas de relacionarse
con los alumnos, juicios de valor sobre el alcance de los aprendi-
zajes, asi como distintas convenciones sobre cémo organizar las
actividades escolares; todo ello como parte de un entramado de sig-
nificados con diferentes grados de arraigo o consolidacion sobre los
que opera un especifico campo de saberes. Como advierte Gimeno
Sacristdn, la presencia de estos esquemas, junto con sus manifes-
taciones practicas, adquiere tal poder que llega a actuar como una
prevencioén contra los modelos de innovacién voluntaristas exis-
tentes en educacion que a menudo descuidan el elemento humano
y cultural enraizado en el quehacer educativo (Gimeno Sacristdn,
1999, p. 106).

Apropiacién y memoria: su relevancia analitica

Desde un dngulo etnografico, ha existido una reiterada preocupa-
cién por tener una mirada “desde dentro” del funcionamiento de
los centros de ensefianza; en los dltimos afios se han presentado
aportaciones interesantes para el estudio de la cultura escolar, en
el marco de las reformas educativas (Bertely, 2013; Pastrana, 1997;
Pérez Goémez, 2004; Rivas, 2003; Rockwell, 2000, 2005). De manera
especial, las aproximaciones de Elsie Rockwell ofrecen una perspec-
tiva sugerente para abordar el fenémeno de la cultura en las institu-
ciones escolares. Parte de su contribucién reside en incorporar una

categoria analitica clave para el tratamiento de estos procesos: la
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‘apropiacion’, entendida como aquella accién por la cual los sujetos
toman posesion de los recursos culturales disponibles para organi-
zar sus practicas dentro de espacios de interaccién concretos.’

En el terreno de la ensenanza la apropiacién permite recupe-
rar las formas culturales brindadas por el contexto junto con sus
respectivas significaciones al momento de emprender una accién
educativa. Dicha perspectiva requiere una historia social de los usos
discursivos, asi como de los modelos pedagdgicos o educativos que
poseen resortes de orden cultural. A partir de esta postura, se pue-
de decir que la cultura no es simplemente un elemento accesorio
o referencial para dar cuenta del funcionamiento de los centros;
constituye mas bien el eje estructurador por el que se configuran
sistemas de pensamiento y formas de conduccién que ocurren al
interior del centro escolar (Rivas, 2003). En tal sentido, el estudio
sobre la gestién no puede restringirse a la simple identificacion de
sus grados de correspondencia o adecuacion respecto a los impe-
rativos funcionales desprendidos de las politicas educativas; antes
bien, se requiere analizar los procesos por los cuales se construye
histéricamente un tipo de organizacién que produce, incorpora
y recrea determinados cddigos culturales alrededor de la sociali-
zacion educativa, y cuyas implicaciones en la forma de asumir un
sentido de la educacién pueden dar paso a modos de actuacion di-
versos y contradictorios.

Esta condicion analiticamente exige entender a la escuela, ante
todo, como un grupo social. De ello se deriva que la apropiacion
es un ejercicio inserto dentro de complejas relaciones sociales por
medio de las cuales se ponen en juego conocimientos, intereses, ex-
pectativas o propositos que pretenden ordenar las voluntades co-
lectivas mas alld de las preferencias individuales. En este proceso,

* Dicha categoria es retomada del historiador francés Roger Chartier, para quien
la apropiacién implica, metodolégicamente, atraer la historia social de los usos e
interpretaciones de sentido que le dan las personas a diversas situaciones dentro
de su vida en sociedad (Krauss, 1999).
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los principios educativos no acttian como elementos incontroverti-
bles o suficientes por si mismos, sino como drdenes de significacion
susceptibles de negociacidn, resistencia, disputa o consenso entre
los distintos participantes. Es a partir de las “interacciones cultura-
les” entabladas por estos agentes, como la organizacién del trabajo
educativo se liga a una variedad de tradiciones docentes, cuyos con-
tenidos son el resultado de un acervo simbélico construido histé-
ricamente.

Con base en lo anterior, las escuelas —aun cuando formen parte
de un sistema altamente centralizado y normativo—, poseen dispo-
sitivos propios para organizar el tiempo y el espacio, para clasificar a
los alumnos, asi como para fragmentar y transmitir el conocimien-
to (Rockwell, 2000, p. 14). El cardcter recurrente de estos modos de
apropiacion va conformando esquemas para entender la curricula,
la ensenanza, el aprendizaje o la gestion directiva, cuyas practicas y
significados alimentan de manera global una cultura escolar. Desde
este angulo, resulta sugerente la propuesta teérico-metodoldgica
hecha por la propia Rockwell para darle un tratamiento particular
a este fendmeno. La autora plantea la necesidad de hacer algunos
recortes de la realidad expresados en tres planos de analisis: 1) la
larga duracion, 2) la continuidad relativa, y 3) la co-construccién
cotidiana.

El primero de ellos expresa la continuidad de ciertos elemen-
tos constitutivos que organizan una institucién social llamada “es-
cuela”; esto es, la permanencia en el tiempo de cédigos, artefactos,
técnicas, simbolos, objetos y préicticas que se arraigan en los usos
y modos de establecer la accién educativa entre los distintos agen-
tes implicados. Estos componentes llegan a adquirir tal fuerza que
sobreviven a cualquier acontecimiento o transformacién por mds
radical que ésta pueda ser. En dicho nivel se inscriben tradiciones o
herencias que por su propio caracter recurrente en el tiempo y en el
espacio, comportan un grado de independencia respecto al control
o la voluntad de los sujetos. Sin embargo, como lo advierte la mis-
ma Rockwell, lo anterior no significa la existencia de una cultura
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escolar tinica o dominante en cualquier circunstancia o lugar; mas
bien advierte que cada tradicién —enclavada en contextos cultura-
les especificos— proporcionan conocimientos y practicas culturales
que forman parte de la realidad cotidiana de las escuelas en distin-
tas partes del mundo (Rockwell, 2000, p. 17).

Por su parte, la continuidad relativa —categoria recuperada de
Agnes Heller—, analiza la accién cotidiana que se produce, se difun-
de, se despliega por un lapso y después se diluye, o bien, retrocede
(Rockwell, 2000, p. 18). Cuando se estudia un campo tan peculiar
como la escuela, encontramos algunos componentes altamente va-
riables, cuya difusién depende de circunstancias no del todo pre-
sentes en cualquier tiempo y lugar. Es asi como algunas practicas
educativas resultan ser compartidas por diferentes escuelas dentro
de una misma zona o regién, en todo un pais o incluso entre dis-
tintos paises; dichas practicas se mezclan o se entrecruzan con otras
y en este proceso se establecen formas de actuacién recurrentes o
transitorias entre sus miembros. La vida de las escuelas transita asi
entre distintas l6gicas creadas y redefinidas a lo largo del tiempo. Es
a partir de su propia permeabilidad como incorporan, aprueban o
descartan diferentes formas de entender la actividad escolar.

Finalmente, la co-construccién cotidiana da cuenta de aquellos
procesos a nivel micro encaminados a forjar las culturas escolares
en la dindmica del dfa a dia. Para Rockwell, esta condicién supone
entender la escolarizacién no sélo desde la accién de los adultos
(que en este caso pueden ser los maestros, los directivos, o incluso
los padres de familia), sino ademds, a partir de las propias practicas
de los alumnos (Rockwell, 2000, p. 20). De este modo, la co-cons-
truccién es un ejercicio producido por los sujetos que intervienen
en diversos grados en el quehacer escolar a través de sus intercam-
bios comunicativos, asi como por el uso cultural desplegado hacia
los recursos o los objetos que organizan el sentido de lo educati-
vo en un contexto determinado. En este nivel es necesario estudiar
las vias por las que ciertos contenidos —producto de la herencia
cultural- se incorporan y dan pie a nuevas significaciones en la
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forma de asumir el compromiso por el aprendizaje entre los par-
ticipantes del centro escolar. Es parte de la importancia de recurrir
a las “précticas culturales”, es decir, centrarse en las personas, sus
acciones y sus palabras (Rockwell, 2011, p. 162).

Por otro lado, resulta oportuna la recuperacién de la ‘memoria’
como una categoria adicional que puede auxiliarnos en la com-
prension de las realidades escolares desde un sentido cultural. Aqui
la memoria debe ser entendida como proceso social, es decir, como
parte de una recuperacion e invencién de tradiciones compartidas
por un conjunto de individuos desde un contexto particular. Es lo
que para autores como M. Halbwachs (1968) o J. Candau (2002),
constituye el “marco colectivo de la memoria”, de naturaleza distin-
ta a la memoria individual, por cuanto supone una representaciéon
colectiva del pasado en el que conviven a un tiempo la permanencia
y la reconstruccién de sentidos asociados a eventos o acontecimien-
tos diversos, cuyo impacto o significacion se evaltia a partir de la
cultura edificada por los sujetos a lo largo del tiempo. Es a través
de la apropiacién y la memoria como estos dltimos hacen uso de
diversos recursos culturales para organizar sus practicas y sustentar
un principio de identidad® en el seno de una organizacién.

Sirvan estas formulaciones para derivar dos aspectos fundamen-
tales en torno al vinculo analitico entre gestién y cultura escolar: a)
las definiciones sobre la educacién, junto con sus manifestaciones
concretas al interior de los centros, son parte de una construccién
sociocultural; de tal modo que dentro del funcionamiento escolar
existen codigos configurados histéricamente que mantienen una
relacion dialéctica con la instrumentacidon de una politica, un pro-
grama o un plan de cardcter emergente; y b) derivado de lo an-
terior, existen logicas de accién desprendidas de una continuidad

¢ Al respecto, Gilberto Giménez (2009) advierte que identidad y cultura poseen una
relacion reciproca, dado que la primera s6lo puede darse a través de la apropiacién
distintiva de ciertos repertorios culturales que se encuentran ya sea en nuestro
entorno social, en nuestro grupo o en nuestra sociedad.
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histérica subyacente por medio de la cual los sujetos utilizan y des-
pliegan determinados recursos culturales, ya sea para favorecer la
integracion, la fragmentacion o la resistencia alrededor de un prin-
cipio educativo. De ahi que la gestién no sea un proceso plenamen-
te planificado capaz de aglutinar voluntades como si fueran cosas,
sino un cumulo de interacciones sociales donde convergen modos
de apropiacién multiples y contrastantes.

La escuela como trama cultural

La comprensiéon de las acciones destinadas a la mejora de la es-
cuela no puede desprenderse de los significados que tienen para
las personas adecuar los valores y las actitudes a los nuevos reque-
rimientos de la gestién.” Ello plantea remarcar la importancia de
las construcciones de sentido —las cuales se entretejen a partir
de esquemas culturales—, como un aspecto central para el estudio de
las organizaciones educativas a la luz de los procesos de reforma.
Desde este angulo de aproximacion, la escuela deja de ser visuali-
zada simplemente como la depositaria incuestionable de la aplica-
cidén instruccional del conocimiento, y se convierte mas bien en una
trama compleja en la cual intervienen historias, tradiciones, prefe-
rencias, sentimientos e interpretaciones de naturaleza muy variada.
Mediante esta via pueden identificarse los procesos de articulacion
entre las experiencias cotidianas con los contenidos emergentes
acerca de la educacién y sus efectos pedagdgicos concurrentes. Por
ende, los modos de actuaciéon no siguen necesariamente férmulas
predefinidas; en su lugar se hace presente una pluralidad de expre-

siones motivada por orientaciones y razonamientos heterogéneos.

7 Como hemos visto, la nueva gestién alude a un mecanismo emergente de orga-
nizacién centrado en la horizontalidad de las decisiones, el trabajo en equipo, el
liderazgo compartido, la evaluacién del desempefio docente, la participacién co-
munitaria, etc., que suponen una ruptura con el modelo centralista y burocratico.
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Desde esta perspectiva, la escuela constituye un espacio multifor-
me y desigual. Frente a la uniformidad con la que frecuentemente
se intenta definirla, en especial cuando se promueven condiciona-
mientos normativos sin atender sus distintas realidades, la escuela
agrega formas singulares de representarse lo educativo. Esta circuns-
tancia no sélo es producto de una actividad autorreferencial, propia
de las condiciones escolares de operacion cotidiana, sino que es in-
fluenciada por significaciones de caracter global. Como lo advierte
Angel Pérez GOmez, la escuela acttia como una instancia de media-
cién cultural entre los significados, sentimientos y conductas de la
comunidad social y el desarrollo de las nuevas generaciones. De ahi
la conveniencia de recuperar un “enfoque ecoldgico” de la escuela;
es decir, una aproximacion orientada a atender el cruce de culturas
presente en estas instancias de socializacién como resultado de la di-
versidad de producciones e intercambios simbdlicos que vinculan la
vida escolar con la vida social (Pérez Gémez, 2004, p. 17). Son estas
transacciones con la esfera sociocultural lo que propicia la presencia
de construcciones de sentido dentro de los procesos educativos.

Acorde con este presupuesto, se considera que la multiplicidad
de los intercambios hace de los centros escolares lugares donde se
combinan distintas actividades ordinarias, las cuales no se desen-
vuelven de manera desordenada; por el contrario, se articulan con
normas, reglas, presunciones basicas, costumbres, que las condicio-
nan tanto en su naturaleza como en su ordenamiento secuencial
(Maslowski, 2001). De este modo, la jornada escolar se vuelve un
conglomerado de practicas y significaciones sobre el cual se orga-
nizan las relaciones sociales que estructuran lo cotidiano al interior
de los establecimientos. Es esto lo que viene a representar su trama
cultural; esto es, la produccidon de una forma simbdlica de viven-
cia cotidiana sobre la que se da una particular implicacién laboral
y educativa. En esta dindmica se crean y redefinen los modos de
poner en préctica una idea de educar a través de la participacion
constante de agentes diversos como los docentes, los directivos, los
padres de familia, los supervisores y los propios alumnos.
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Con base en este principio, la importancia de atender los com-
ponentes culturales asociados con la gestion escolar responde a la
necesidad de avanzar en la comprension de cémo son y cémo actiian
realmente las escuelas. Asunto no menor, por cuanto las expectativas
de desarrollo de los diferentes paises estin enfocadas, en buena me-
dida, en la revaloracion de la educacién como un elemento clave de
progreso ante la creciente diversificacién econémica, la competiti-
vidad productiva a escala global, la amplitud de la interculturalidad
asi como la resignificaciéon de la ciudadania, entre otros aspectos.
Ello exige volver la mirada a la unidad basica donde cotidianamen-
te se concentran los esfuerzos para forjar a las nuevas generaciones;
es decir, la escuela. En esta tltima existen factores que muestran
la intensidad y relevancia de los procesos culturales; entre ellos se
pueden citar los siguientes:

+ Es en las escuelas donde se pone en operacién la curricu-
la; un dispositivo sobre el cual se condensa una concepciéon
particular de conocimiento, deudora de las circunstancias
histéricas que estructuran y le dan sentido a su presencia al
interior de una sociedad especifica. En torno suyo, se entabla
una relacién pedagdgica entre un educador y un educando
dentro de un ambiente de trabajo que reclama ciertas acti-
tudes o disposiciones para lograr determinados propésitos
educativos.

+ Para lograr las finalidades de la educacidn, la escuela nece-
sita una intervencion colectiva ordenada con base en crite-
rios de asignacion y distribucion jerarquica del trabajo. Se
requiere, por tanto, un procedimiento que le otorgue certe-
za a la actuacion de los distintos agentes involucrados. So-
bre ese fundamento pueden confluir valores que propicien
—particularmente entre la direccién y el cuerpo docente—,
la colaboracidn, la integracién, la responsabilidad compar-
tida; o bien, la fragmentacion, el aislamiento, la simulacién

o la indiferencia. Es su caracter relacional lo que define a la
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escuela como un grupo social con motivaciones, intereses,
expectativas y razonamientos de muy variada indole.

La escuela organiza los usos del tiempo y del espacio por
medio de horarios, ciclos, disposicién espacial de las aulas,
salas y talleres, segmentacion de los grados, etc. Esta ordena-
cién regula y estandariza las distintas actividades vinculadas
a los procedimientos de socializaciéon escolar, circunstancia
impregnada de esquemas interpretativos por medio de los
cuales cada agente le otorga sentido a su actuar.

Al interior de la escuela se crean y reproducen rituales de
socializacién asociados al reconocimiento de la autoridad
docente por parte de los alumnos, a la identificacién de lo
nacional o lo comunitario, a la celebracion de festividades, al
uso particular de un uniforme, al apego didéctico a los libros
de texto, entre otros procesos. Al amparo de estas construc-
ciones simbdlicas se estructura una idea de ensefianza y, de
forma complementaria, un sentido de la formacién.

La escuela es una instancia reguladora y certificadora de los
aprendizajes como parte de una construccién sociohistorica.
Es en el reconocimiento de esta autoridad simbdlica como se
inscriben imaginarios vinculados con expectativas, anhelos y
esperanzas que la sociedad fija en los alumnos para proyectar
un tipo de comportamiento futuro.

A través de estos y otros componentes es como los centros constru-

yen un conjunto de practicas culturales alrededor de las finalidades

educativas. Son estas précticas las que le dan una particular signifi-

cacion a la idea de educar conforme a un determinado ordenamien-

to organizativo. La cultura escolar, por tanto, es un factor central

de atencién para indagar los diferentes comportamientos asociados

a los imperativos actualmente en curso referidos a la calidad, la in-

novacion, la eficiencia; los cuales repercuten en la definicién de ser

“escuela” y, por extension, de quienes tienen la responsabilidad de

llevar a cabo los compromisos emergentes de la educacién.
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GESTION Y SUBJETIVIDAD DOCENTE

Las situaciones escolares constituyen escenarios de interaccidon so-
cial por medio de los cuales los sujetos comparten experiencias,
intercambian contenidos culturales, organizan sus précticas, nego-
cian intereses o expectativas y asumen singulares formas de com-
prender el quehacer pedagdgico. En términos epistemolégicos, esto
supone concebir la realidad escolar como un proceso de construc-
cion social (Berger y Luckmann, 2003), en el que los individuos ela-
boran y recrean significaciones diversas con objeto de darle sentido
a su orientacién cotidiana. Estas elaboraciones poseen la particula-
ridad de construirse en contextos especificos y de ser susceptibles
de interpretaciéon por quienes intervienen en los propositos de la
enseflanza. Gracias a esta facultad, las acciones sociales al interior
de las escuelas se estructuran no sé6lo a partir de determinadas con-
diciones objetivas, sino ademds por elementos expresados en codi-
gos, encuadres significativos, normas de comportamiento y formas
de validacion producto de esquemas intersubjetivos asociados a lo
educativo (Bertely, 2013, p. 31).

Estas formulaciones se encuentran en linea directa con los fun-
damentos de la corriente fenomenoldgica, en particular, con lo de-
sarrollado por Alfred Schiitz. Para este autor nuestro conocimiento
primario del mundo supone construcciones de sentido comun.
A través de estas construcciones los seres humanos seleccionan e
interpretan el mundo, obteniendo de él un conjunto de experien-
cias por medio del cual orientan su conducta dentro de un determi-
nado ambiente sociocultural. Toda interpretacién sobre el amplio
mundo de la realidad cotidiana —nos dice Schiitz— se basa en expe-
riencias previas, que son nuestras o nos han sido heredadas y fun-
cionan como un esquema de referencia o “conocimiento a mano”
(Schiitz, 1995, p. 39). Esto es posible debido a que cada individuo
se sittia en la vida de maneras especificas en funcién de su situacién
biogréfica, por medio de la cual se construyen particulares motivos,
intereses, deseos y aspiraciones que conforman el sedimento de sus
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experiencias subjetivas en intima relacién con otros individuos con
quienes se comparten diversas vivencias cotidianas.

Lo anterior nos conduce a advertir que las construcciones de
sentido comun se efecttian de cara a la presencia de los otros. Para
Schiitz esta circunstancia nos habla de un mundo cultural inter-
subjetivo. Es cultural porque la vida cotidiana es un universo de
significacién para quienes se orientan al interior de ella, y es inter-
subjetivo por cuanto la cultura se origina y sedimenta en acciones
humanas ejercidas por nosotros mismos y por nuestros semejantes,
tanto contemporaneos como predecesores (Schiitz, 1995, p. 41).
A partir de esta condicidn, el conocimiento es el resultado de proce-
sos de socializacion, los cuales permiten la apropiacion delos objetos
culturales (herramientas, simbolos, sistemas de lenguaje, institucio-
nes sociales), cuyo origen y significado reside en actos producidos
por seres humanos. Ello favorece, entre otras cosas, ser conscientes
de la historicidad contenida en las creencias, costumbres y tradicio-
nes que le otorgan un sentido particular a los actos sociales.

Desde esta perspectiva general, la socializacién del aprendiza-
je —podriamos anadir— senala un tipo de accién social que tiene
sentido para los participantes al servir como un elemento de inte-
raccion cotidiana en un tiempo y espacio especificos. De esta ma-
nera, el proceso educativo conforma una realidad intersubjetiva y
sociocultural de naturaleza multiple, compleja y contradictoria por
cuanto convergen diversas formas de codificacion acerca de lo util
o lo conveniente en torno a la ensefianza y sus respectivos mecanis-
mos de organizacién institucional. Es asi como los distintos agentes
educativos establecen una relacién particular entre si y con lo que
hacen, reconociéndose en este proceso como parte de un “nosotros”
en referencia continua a un “ellos”.

En este proceso, la subjetividad —como lo advierten Peiré y Be-
resaluce (2012, p. 108)—, es un producto que se construye a partir,
por un lado, del interior mismo de los sujetos y, por otro, de lo
que externamente sirve de fuente para la generacioén de nuevas im-

presiones; de tal suerte que a través del componente subjetivo los
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individuos conforman posiciones con contenidos de pensamiento
y reflexién que permiten organizar y conceptualizar un sentido ge-
neral del mundo, de la vida y de la cotidianidad en coexistencia con
diferentes tipos de personas. Asi, la subjetividad, como fenémeno
psicoldgico, esta ligada fuertemente a un movimiento continuo, a
un particular contexto de tiempo y espacio propios y a una vincu-
lacién estrecha con el mundo de los sentidos.

En este orden de ideas, al ser la escuela un agrupamiento so-
cial con intencionalidades practicas de cardcter general, se incor-
poran mecanismos para regular los usos del tiempo y del espacio.
Por una parte, existe una racionalidad administrativa que prescribe
la forma de realizar las distintas actividades escolares, los tiempos
concedidos para su concrecion, asi como los lugares idéneos para
ser emprendidas. De este modo, se estructura una concepcion del
tiempo y del espacio como recursos de cardcter neutral, idénticos
para los distintos participantes y asignados intencionalmente para
cumplir de manera éptima los propdsitos educativos. Esto hace de
la escuela un escenario en el que se llegan a estandarizar los proce-
sos en pro del cumplimiento de una curricula, desde la forma en
c6mo el docente organiza su asignatura en el salon de clases, hasta
el modo en que el directivo se dirige a los maestros o padres de
familia. Pero por otra parte, se presentan apropiaciones del tiempo
y del espacio desde las experiencias vividas por parte de los actores.
Ala disposicién técnica e instrumental de las labores de la ensenan-
za que norma un aprovechamiento del tiempo, se opone un tiempo
fenomenoldgico (Hargreaves, 1992) como expresién de un elemento
susceptible de ser vivenciado de singulares maneras, con duracio-
nes multiples, con fases discontinuas y con posibilidades abiertas.
Del mismo modo, el lugar es un referente de construccién cotidia-
na, abierto a diversos cursos de acciéon mediante los cuales los agen-
tes educativos ejercen su propio campo de saberes.

Seguin esta ultima concepcion, las acciones espacio-temporales
se imbrican en cédigos culturales que dan pie a motivaciones, ex-
pectativas e intereses de variada indole, con efectos directos en la

50



Las articulaciones analiticas

forma de entender el proceso escolar. Es asi como en la escuela se
hacen presentes a un tiempo la divergencia y la convergencia en
tanto componentes de una realidad social organizada a partir del
aprendizaje. Cada sujeto escolar construye, desde su acervo forma-
tivo y biografico, un agregado de representaciones en torno a la idea
de educacidn, asi como de los alcances de su propia accién al inte-
rior de la instituciéon educativa. Esta circunstancia exige distinguir
claramente entre el “sujeto social” representado por las institucio-
nes —expresado, en este caso, en el perfil del docente, del directi-
vo, del alumno, etc.—, dado por un condicionamiento idéneo; y el
“sujeto individual”, representado en la persona concreta, por el cual
se logra identificar al actor en funcién de su propio contexto edu-
cativo, inmerso en situaciones contingentes y susceptible de inde-
terminaciones y desaciertos al momento de emprender su quehacer
cotidiano.

En un nivel mds amplio, esta accién educativa emprendida por
sujetos concretos no puede ubicarse al margen de las estructuras
histérico-sociales que la producen, la orientan y la condicionan en
muchos sentidos. Esto conlleva a advertir la existencia de distintos
niveles de articulacién de la accién social, lo cual remite a conside-
rar que la practica educativa se construye a partir de determinados
referentes; a saber, un referente macro de indole general, manifesta-
do en estructuras objetivas de caracter politico, econdémico y social;
un referente messo, expresado en mediaciones de naturaleza insti-
tucional y/o local; y un referente micro, vinculado con el escena-
rio concreto de accion in situ donde se hace posible la interacciéon
cotidiana. Al afectarse reciprocamente, estos dmbitos producen
posibilidades de accién mediadas por una variedad de contenidos
subjetivos que sirven como base para los intercambios comunicati-
vos de los sujetos en contextos especificos.
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ACCION EDUCATIVA Y PODER

Como hemos referido, la gestion y la cultura escolar son dominios
que se encuentran intimamente ligados como parte de la trama de
relaciones sociales existente al interior de los centros de ensefianza.
De ahi la necesidad de ubicar analiticamente los procesos escolares
en términos “relacionales”; es decir, como parte de relaciones de
poder insertas en un entorno organizacional donde convergen a
un tiempo intencionalidades, representaciones, pricticas, ideolo-
gias, valores y significados construidos por distintos agentes en sus
interrelaciones mutuas. La recuperacién del poder nos abre la po-
sibilidad de comprender cémo las propuestas de reforma educativa
se incrustan en un espacio de relaciones concretas a través del cual se
determina el alcance efectivo de su implementacion y eficacia.

En esta perspectiva, los aportes de Crozier y Friedberg (1990)
constituyen un referente obligado en razén de poner en tela de jui-
cio la sobrevaluacién del componente racional en el funcionamien-
to organizacional.® Para estos autores, la organizacién no puede ser
analizada como un conjunto transparente y certero donde la plena
disposicién de los distintos elementos basta y sobra para la mar-
cha segura de esta maquinaria, sino mds bien como un reino de
influencia, regateo y calculo a través del cual los diferentes actores
logran manifestarse, aunque en condiciones totalmente desiguales.
Esto nos lleva a ubicar de manera analitica la importancia de los su-
jetos dentro de un entorno de esta indole, en tanto sugiere analizar-
los no como actores adaptados en forma pasiva a las circunstancias,
sino como agentes con capacidad de reflexion, decision y accién.

Desde ese dngulo, recuperamos la consideracién hecha por
Buchanan y Badham (2008), en el sentido de que para el analisis

8 Esta racionalidad administrativa seria debatida por Mayo (1972), Simon (1984),
Weick (2009), Cohen, March y Olsen (2011), entre otros, quienes advierten las
inconsistencias presentes en el funcionamiento organizacional como parte de las
limitaciones de la condicién humana, lo cual relativiza los alcances de lo racional
para asegurar la eficacia en las organizaciones.
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del poder dentro de la organizacién es importante no restringir-
se Gnicamente a su connotacién convencional como expresiéon de
conflicto, influencia o dominio coercitivo, sino también como ele-
mento movilizador de practicas encaminadas a la colaboracién
e integracion. Para los primeros, el comportamiento politico de los
sujetos implicados en un entorno organizacional, lejos de ser algo
ajeno o indeseable resulta un asunto inevitable, ya que tiene lugar
en situaciones sociales donde las motivaciones y expectativas de los
distintos miembros suelen ser ambiguas, inciertas y contradictorias.
Dentro de este escenario, se requiere el comportamiento politico
para el aseguramiento de recursos, el progreso de las ideas, el logro
de objetivos y, muy a menudo, para lograr la permanencia. Por su
parte, J. Blase (2002) advierte que la micropolitica desarrollada en
las escuelas constituye un referente para entender los procesos de
estabilidad y cambio relacionados con lo educativo. Este aspecto
es central para identificar el “estado politico” de un centro escolar,
cuyo caracter suele variar en el transcurso del tiempo. La condicién
de cambio, por tanto, no puede asumirse en forma separada de la
intervencién de grupos de interés quienes, en su acciéon particular,
pueden habilitar o restringir por diversas vias la necesidad de trans-
formacién expresada en los planes de reestructuracién educativa.
Para establecer el alcance de una reforma educativa es impor-
tante recuperar la mediacién politica, por cuanto sugiere el tipo de
intervencidn realizado por los sujetos para darle una intencionali-
dad a su actuar dentro de un colectivo. En tal perspectiva, Boonstra
y Bennebroek (1998) sugieren como recurso analitico establecer las
dindmicas de poder puestas en juego para favorecer el cambio or-
ganizacional. Este ultimo es impactado por la institucionalizacién
del poder, asi como por el comportamiento de intereses de grupo.
El poder, en este sentido, posee multiples resortes y cursos de ac-
ci6én diferenciados entre los agentes que intervienen, de ahi su na-
turaleza dindmica que puede ser desplegada de manera consciente
e inconsciente por los grupos involucrados. Para estos autores el
poder puede resumirse como un: “proceso social dindmico que
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afecta opiniones, emociones y comportamientos de grupos de inte-
rés a partir de lo cual las diferencias se entrelazan para la realizacién
de deseos e intereses” (Boonstra y Bennebroek, 1998, p. 99).

Otra linea sugerente para comprender las modalidades del po-
der recreadas con el fin de restringir o favorecer el cambio la brinda
Dawson (2003), quien introduce el elemento discursivo para iden-
tificar los marcos de sentido asociados con las luchas al interior de
las organizaciones. Para este autor, el poder supone narrativas en
competicion; esto es, codigos de interpretacion, que al ser enuncia-
dos desde una posicién en particular promueven presunciones, es-
tereotipos o mitos acerca de los cambios ocurridos o por ocurrir.
En ese orden, las historias acerca del cambio se usan no sélo para
darle sentido a la experiencia cotidiana, sino ademads para influen-
ciar las acciones y decisiones de otros. Esto ultimo requiere un exa-
men mads alld de una simple configuracién narrativa asociada con
el cambio en el plano individual, precisa mds bien situarse como
un proceso de construccién de sentido colectivo, cuya dimensién
politica puede tener una influencia importante para la toma de de-
cisiones. A partir de esto, las historias pueden utilizarse para des-
acreditar ciertas visiones del mundo, o bien, para crear y sostener
otras posturas acerca de la realidad. En la misma orientacién se in-
serta lo planteado por Foudriat e Immiel (1996), quienes sostienen
que la confrontacién de argumentaciones produce una confronta-
cién implicita de las representaciones generadas por los miembros
de la organizacién. A través de estas confrontaciones, cada actor
experimenta la fuerza de sus argumentos junto con sus efectos con-
currentes en la forma en que se analizan los problemas.

Desde la perspectiva de Hargreaves y Goodson (2006), las teo-
rias del cambio educativo descuidan, por lo general, los compo-
nentes politicos, historicos y longitudinales que afectan los cursos
tomados por los imperativos de la transformacién. La existencia
de fuerzas internas y externas es la responsable de los giros mas
importantes en la direcciéon de la vida escolar. Estas fuerzas y su
periodizacién impactan en las escuelas convencionales tanto como
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en las innovadoras. En este marco, las “oleadas de cambio” (change
waves) llegan a tener un término especifico en funcién de la pre-
sencia de ciertas l6gicas de naturaleza tanto histérica como politica.
Esto hace que el sistema educativo no esté gobernado sélo por su
propia légica de funcionamiento, sino por la intervencion de fuer-
zas politicas mucho mds amplias.

He ahi una consideracién importante en términos tedrico-me-
todologicos; a saber, la necesidad de explicar los comportamientos
politicos dentro de las escuelas en su intima articulacién con pro-
cesos politicos, historicos y sociales mas globales. De este modo, la
micropolitica desarrollada en los centros mantiene niveles de impli-
cacion con aspectos relacionados con la macropolitica, desde don-
de se delinean los criterios de accién y seguimiento de la politica
educativa a partir de un contexto histérico determinado. Desde esta
mirada, el disefio y desarrollo de la politica educativa traducida en
propuestas de reforma constituye un asunto nodal para dar cuenta
de la naturaleza de la gestion escolar junto con las relaciones de po-
der que ahi convergen. Como lo sugiere Aguilar (2007), las politi-
cas no son un tranquilo y neutro espacio juridico o administrativo,
sino una arena politica en la que convergen, luchan y conciertan las
fuerzas politicas. En razén de este planteamiento, podemos agregar
que las disputas de poder acerca de lo educativo no comienzan y
terminan en la escuela pensada como organizacién aislada; tienen
mds bien origenes y procesos de distribucién complejos dentro de
la extensa red de dispositivos dispuestos al servicio de la educacion.

Al ser parte de esta trama de relaciones, la escuela procesa y
canaliza de maneras particulares estas luchas respecto al sentido
de la educacidn, en la que intervienen distintos grupos de interés.
El centro escolar se convierte asi en una instancia de mediacién en-
tre los conocimientos, significados, sentimientos y conductas de la
sociedad en general, todo lo cual nutre los elementos que constitu-
yen su cultura. Esta tltima es provocadora de tensiones, aperturas,
restricciones y contrastes en la generacion de significados y la for-
macién de conductas en agentes como los docentes, los directivos,
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los alumnos y demas miembros de la organizacién escolar (Pérez
Go6mez, 2004).

Sobre estos componentes, la gestién escolar se constituye en
una amplia red de relaciones sociales construida y resignificada a
partir de la consecucién de determinadas finalidades educativas,
las cuales se ponen en juego entre distintos grupos de interés. De
esta consideracion se desprenden vertientes de la gestiéon que su-
ponen procesos relacionales especificos: a) las bases de interaccion
entre los diferentes miembros en funcién de los roles asignados y
su posicién dentro de la jerarquia escolar; b) la movilizacién de
los recursos contemplada en términos de una articulacion entre la
estructura, la estrategia, las capacidades, los estilos y los objetivos
de la organizaciéon educativa; y c) los procesos orientados hacia el
logro del aprendizaje mediante la vinculacién entre las capacidades
directivas, los perfiles docentes, las finalidades de la institucion es-
colar y la influencia del entorno (Cassasus, 2000).

CONSIDERACIONES FINALES

Por lo anteriormente expuesto, consideramos importante analizar
el entramado escolar desde la vinculacion entre las formas de fun-
cionamiento organizacional con la cultura y la subjetividad de los
docentes. La relevancia de este planteamiento radica en explorar
los efectos de los procesos de reforma educativa, implementados
en los dltimos afnos en nuestro pais, en las percepciones de los
maestros de educacion bésica. En este punto, la gestién se convier-
te en un asunto de interés particular por cuanto, por una parte,
concentra los ideales de funcionamiento organizacional que deben
seguir los centros educativos de cara a las exigencias de una socie-
dad altamente cambiante y diversificada; y, por la otra, refleja en
su concrecion efectiva la variedad de intereses, expectativas, moti-
vaciones y posicionamientos que los distintos agentes desarrollan
en sus relaciones mutuas sobre la base de determinados propé-
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sitos educativos. Con base en este planteamiento, entenderemos
la gestién escolar como un proceso mediante el cual se orientan,
regulan y ordenan las acciones de distintos actores educativos organi-
zados institucionalmente en torno al logro de aprendizajes con base
en la operacion de una curricula que moviliza saberes, experiencias,
actitudes, valores y relaciones de poder, susceptibles de ser creados y
resignificados en la interaccién social cotidiana.

Conscientes de la necesidad de seguir esta orientacién concep-
tual, el presente trabajo pretende destacar algunos elementos de
andlisis a fin de darle un ordenamiento tedrico-metodolégico a
nuestra propuesta, la cual puede sintetizarse en los siguientes tér-
minos:

1. La escuela, ademds de incorporar mecanismos instituciona-
les orientados al logro de determinados propoésitos colectivos
sobre la base de un esquema de gestién particular, constituye
un espacio de socializacién por medio del cual se establece el
vinculo social desde ciertos referentes culturales que organi-
zan y le dan sentido a las practicas cotidianas de los maestros
al interior de los centros escolares.

2. En esa perspectiva, el ejercicio docente puede analizarse
como parte de relaciones sociales intersubjetivas que posi-
bilitan la conformacién de una cultura escolar sobre la que
se establecen determinados marcos de sentido que gufan
la practica educativa. De este modo, la reflexividad es una
condicién epistémica en la cual se constituyen précticas y
representaciones acerca de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje.

3. Esnecesario abordar el problema del funcionamiento escolar
como parte de un proceso en el que confluyen historias per-
sonales, trayectos, cddigos culturales y experiencias docentes
que es necesario rastrear para descubrir los entramados de
significacién subyacentes que le dan un caracter particular al
ordenamiento de los centros escolares.
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4. De igual modo, es importante plantearse el problema de
como se configura y recrea el propio conocimiento acerca
de lo educativo y su respectiva conduccién en los centros.

5. Finalmente, la organizacién escolar no esta exenta de las dispu-
tas de poder simbdlico que se establecen entre los distintos
agentes educativos en relacién con la idoneidad o viabilidad
de un proyecto educativo.

Es en funcién de estas lineas generales como se busca comprender
este entramado a partir del sentido que le otorgan los docentes a
su ejercicio profesional, con base en la articulacién de dos niveles
fundamentales al interior de los centros: el nivel organizacional que
integra distintos componentes de vinculacién, control y regulacion
alrededor de la actividad escolar en su conjunto; y el nivel pedagdgi-
co, asociado al tipo de mediacion desplegado por los docentes para
la generacion de los aprendizajes.
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LA ESCUELA PRIMARIA XOCHITL PALOMINO

La escuela es un escenario social compuesto de agentes con capa-
cidad de reflexién y accién, y esta circunstancia permite ubicar-
la como generadora de précticas que configuran su razén de ser
de cara a una serie de exigencias y expectativas de distinta indole,
cuyas motivaciones se nutren de elementos aspiracionales consi-
derados por la sociedad como validos y creibles para forjar a las
nuevas generaciones. En su interior confluyen formas especificas
de sentir y ejercer los contenidos educativos en linea directa con
conceptualizaciones acerca de la funcién docente, la gestién direc-
tiva, la vinculacién con la comunidad, la propuesta curricular, la
relacion institucional con las autoridades educativas, etc., las cuales
dan lugar a juicios, creencias o tradiciones con diferentes grados
de arraigo entre el colectivo escolar. Sobre este fundamento, resulta
imprescindible decodificar la trama social que le da orden y sentido
a dicha institucién, mas alld de los razonamientos prescriptivos que
tratan de normar las voluntades sin reparar suficientemente en las
experiencias vivenciales de los propios sujetos implicados.
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UNA BREVE MIRADA INTERNA

Sirva la anterior consideracién para abordar los esquemas de sig-
nificaciéon cultural relacionados con nuestro primer centro edu-
cativo a exponer: la escuela primaria de tiempo completo Xdchitl
Palomino,' ubicada en la colonia Paraje San Juan, de la Delega-
cién Iztapalapa, dentro de la zona oriente del Distrito Federal. En
lo referente a sus caracteristicas de funcionamiento, se destaca la
presencia de una infraestructura suficiente y en buenas condicio-
nes generales para albergar una matricula de poco mds de cua-
trocientos alumnos distribuidos en 13 salones. A pesar de que el
edificio se consider6 originalmente para funcionar como escuela
diurna, cuenta con las instalaciones necesarias para desenvolverse
como escuela de tiempo completo. Ademads de los espacios dulicos
para desarrollar las tareas escolares posee un comedor, un aula es-
pecifica para que se realicen las actividades de la biblioteca escolar?
y otra para el aula digital. El personal de apoyo y asistencia posee un
cubiculo propio para regular el acceso. En la practica, esto tltimo
sirve para concentrar en un solo sitio a quienes se dedican a esta
labor y también para vigilar la puerta de entrada, la mayor parte
del tiempo. A esto se agrega el hecho de contar con un sistema de
circuito cerrado que monitorea la seguridad interna y externa del
plantel, lo cual ha sido un tema de debate en las escuelas de la zona,
debido a que la mayoria de los padres se oponen a que sus hijos
sean videograbados por razones de seguridad.

En lo relativo a la jornada escolar se presentan ciertos rasgos co-
munes a la mayoria de las escuelas oficiales de nivel basico; es decir,

' El nombre es un homenaje a la maestra Xochitl Angélica Palomino Villasefior
(1932-1996), quien fuera hija del mayor de Infanteria Mariano Palomino Villa-
senor y de Magdalena Contreras Millan de Palomino. Es la autora de la letra del
canto Toque de bandera, con el que se rinde honores al ldbaro patrio.

> El aula que actia como biblioteca se habilité para esa funcién, es decir, no cuenta
con bancas pero si con varias alfombras individuales para que el nifo se instale en
ellas a leer o desarrollar las actividades que para tal fin establezca el docente.
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la escuela abre sus puertas poco antes de las ocho de la manana, se
supervisa el ingreso de los menores, quienes suelen ir acompanados
por sus padres o por algin familiar, y una vez tocado el timbre se
cierra el acceso, sin que esto excluya la posibilidad de dar cabida a
alumnos con demora.’ Entonces se rinden honores a la bandera,
como parte de un protocolo oficial que rige las disposiciones tanto
de maestros como de alumnos previo al arranque de las actividades
escolares. En la misma formacidn, suele llevarse a cabo una ruti-
na ambientada con musica ritmica alentada por la instructora de
Educacién Fisica; aunque la mayoria de las veces esta accién tiene
lugar después del recreo como un mecanismo de relajamiento e in-
tegracion, lo cual se apega a las consideraciones establecidas en el
Programa de Activacion Fisica, que busca involucrar al colectivo
escolar en ejercicios de esta indole a fin de evitar el sedentarismo y
el sobrepeso y, con ello, garantizar un mejor desempeno entre los
estudiantes.

Al tener una jornada de tiempo completo, es decir, de las 8:00 a
las 16:00 horas, la escuela posee un area de comedor. Los alumnos,
junto con sus maestros, entran a comer por bloques durante media
hora, ya que el espacio destinado a esta actividad no es muy grande.
El primer bloque hace uso del comedor de las 13:00 a las 13:30; el
segundo bloque, de 13:30 a 14:00, y el tltimo bloque entra de las
14:00 a las 14:30 horas. Los ninos disponen de 20 minutos para
comer, al igual que el docente que se sienta con ellos con el fin de
supervisarlos. Cada alumno es responsable de recoger sus propios
utensilios, y una vez que realizan su aseo personal después de inge-
rir sus alimentos, se reincorporan a sus actividades dulicas. Existe
una comisién —organizada por los propios padres— que recaba el
dinero necesario para pagar la comida, por lo general, al inicio de

? De acuerdo con los recientes lineamientos expedidos por la Secretaria de Educa-
ci6n Publica, en ninguna circunstancia se debe impedir el acceso a los alumnos de
todos los niveles y modalidades educativas que lleguen tarde a un plantel (véase
SEP, 2013).
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cada semana y cuyo monto es mas o menos fijo, dependiendo de la
variacion en el costo de los alimentos ofrecidos.

Pero la participacién de los padres de familia no se queda ahi;
como parte de los ordenamientos pedagédgicos provenientes de la
SEP referidos a fomentar la integracién de éstos en las actividades
escolares, se advierte la presencia de algunos de ellos en las ceremo-
nias de los martes, cuando se desarrollan contenidos temdticos para
los nifios a través de cuentos escenificados; dichos contenidos se
enfocan a inculcar determinados valores entre los infantes, los cua-
les varian de mes en mes con base en las orientaciones que al efecto
sugiere la direccion del plantel. Esto establece un tipo de interven-
cién por parte de los padres e incluso de los propios abuelos en las
labores educativas que, por lo comun, funciona como un vehiculo
de socializacion entre ellos y los maestros y alumnos para participar
del ambiente escolar.

En cuanto a las labores pedagdgicas, la institucién cuenta con
la totalidad del personal docente para el desarrollo de los distintos
grados, asi como personal de apoyo y asistencia en las asignatu-
ras de Educacién Fisica e Inglés. Como parte de una disposicion
oficial,* al interior del plantel los diferentes grupos no pueden des-
cuidarse un solo momento; si hay necesidad de que un docente
deba salir del sal6n de clases, ya sea porque ha sido solicitado por
la direccién o bien, para atender a un padre de familia, se busca
que alguien esté presente dentro del aula, por lo general, un asesor
técnico pedagdgico (ATP).

Por otra parte, la mayoria de los docentes que laboran en el
plantel funge como maestro de grupo en la primera etapa de la jor-
nada y como tallerista, en la segunda etapa. Esto hace que sea el
mismo personal adscrito a la escuela quien se responsabilice de la
mayor parte de las actividades educativas, a diferencia de las es-

*En la Guia operativa comentada anteriormente, en lo relativo al funcionamiento
de los centros se establece que “durante el horario escolar el personal frente a gru-
po bajo ninguna circunstancia dejara solos a los alumnos” (cfr. idem).
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cuelas secundarias de tiempo completo, quienes requieren personal
adicional para cumplir con el resto de las labores escolares, en vista
de que los maestros trabajan por horas.

EL SENTIDO DEL SER MAESTRO

La escuela no sélo es el espacio privilegiado donde se insertan préc-
ticas pedagdgicas a partir de un esquema curricular establecido
como deseable en funcién de ciertas coordenadas sociales, politicas,
normativas e institucionales. Constituye ademas un referente por el
cual se hacen narrables historias, remembranzas, trayectos formati-
vos y experiencias de vida como parte de procesos de significacién
en los que se hace vinculable y posible el ser individual con el ser
social. Es a través de este mecanismo como el sujeto, en lo general, y
el sujeto docente, en particular, se encuentra en condicion de reco-
nocerse como persona capaz de articular, para si y para los otros, un
sentido de si mismo en relacién con un campo de saberes especifico
que le permite desplegar determinadas capacidades de realizacion
profesional. Esto supone otorgarle al docente la oportunidad de de-
finirse en sus propios términos frente a las exigencias o expectativas
que histéricamente han regulado sus posibilidades de accion, tanto
en lo individual como en lo colectivo. Para el personal docente de la
escuela primaria Xdchitl Palomino, estas formulaciones envuelven
de manera cotidiana una labor que ha estructurado de maneras di-
versas sus particulares experiencias de vida.

Ante la necesidad de dar un perfil general que permita identi-
ficar al sujeto de la presente investigacion, tenemos que la escuela
cuenta con 12 mujeres docentes frente a grupo para cubrir los dis-
tintos grados, cuyas edades oscilan entre los 29 y los 54 afios, siendo
el promedio de edad 44 anos, lo cual indica que, en lo general, po-
seen un nivel de experiencia en el ejercicio de su profesion, ya que
el promedio de afos de servicio es de 20, aunque cabe sefialar que
s6lo tres maestras tienen entre ocho y diez afios de trabajar para el
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plantel, y las demds no rebasan cuatro afios. Por otra parte, la ma-
yoria de ellas es originaria de la Ciudad de México, a excepcién de
dos provenientes de los estados de Tlaxcala y Michoacdn. Respecto
a su grado de estudios, cuatro de ellas egresaron de la Normal Ba-
sica, siete de la Normal Superior y una de la Universidad Nacional
Auténoma de México (UNAM); es decir, que la mayoria de las do-
centes cuenta con estudios de licenciatura como un elemento de
certificacion profesional para la realizacion del servicio.’ En cuanto
a su promocion dentro de Carrera Magisterial,® la mitad de ellas se
encuentra inscrita en dicho programa y ocupan el nivel A, excepto
una que posee el nivel C.

Esta circunstancia marca una diferenciacion profesional respec-
to a quienes no estan registradas en el programa, en especial, en lo
relativo a la compensacion salarial adicional que reciben como una
manera de incentivar su actualizacién. No obstante, al momento
de revisar el niimero total de cursos tomados por cada bloque de
maestras, es decir, tanto las que estdn inscritas al programa como
las que no lo estan, encontramos que no existe una diferencia sus-
tantiva, ya que entre ambos grupos de docentes no se rebasa un
curso al ano en promedio.® Sobre estos rasgos, las maestras de la
escuela Xdchitl Palomino incorporan y recrean determinados con-

tenidos vinculados con el “ser docente”, gracias a las historias que

* Antes de 1984, bastaba con tener la secundaria para ingresar a la ensefanza nor-
mal y de ahi al sistema educativo como docente. Con la reforma de ese mismo ano,
se elevaron los requerimientos profesionales a fin de tener docentes con estudios
minimos de licenciatura en los niveles de la educacién bdsica.

¢ Este programa se instituye en 1993 como una alternativa de actualizacién pro-
fesional del magisterio y de reconocimiento al esfuerzo individual mediante un
esquema de incentivos econémicos complementario al salario base.

’ Dentro del esquema de promocién de Carrera Magisterial, los maestros, directi-
vos y personal de apoyo técnico-pedagdgico pueden inscribirse de manera volun-
taria sobre la base de cinco niveles de estimulos; esto es, del nivel A al E, los cuales
son seriados y consecutivos.

8 Cabe advertir que en términos metodolégicos, se les pidi6 a las maestras senalar
s6lo aquellos cursos que por iniciativa personal deciden realizar, diferencidndolos
de los cursos obligatorios que deben cubrir al inicio de cada ciclo escolar.
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subyacen en los modos de enunciar sus percepciones acerca de lo
educativo y de la relevancia de su papel en el entramado escolar;
cuestion que se abordara en las siguientes lineas.

La inclinacién por la docencia

Aun cuando pueda ser una obviedad, la eleccién de una carrera
tiene tras de si motivaciones y razonamientos de distinta indole
como resultado de un cimulo de experiencias donde se insertan
emociones, afectos, gustos, intereses y valoraciones que buscan
otorgarle un cardcter distintivo a la practica profesional. Desde esta
perspectiva, la orientaciéon vocacional no responde a una determi-
nacién estrictamente racional en la que el sujeto busque maximizar
su beneficio dentro la amplia gama de opciones de desarrollo pro-
fesional que tiene a su disposicion, tal y como lo defiende la teoria
del capital humano. Para el caso de las maestras del plantel, la incli-
nacién por la docencia responde mas bien a intencionalidades muy
particulares sobre las cuales van definiendo el sentido de su trabajo
¥, de manera complementaria, una visién acerca de la ensefianza asi
como del tipo de vinculo cotidiano que mantienen especialmente
con los alumnos, como parte de una implicacién no sélo institucio-
nal, sino también social.

En funcién de los testimonios recuperados, encontramos dos
vertientes basicas de significacion por parte de las docentes alrede-
dor de su orientacién profesional: una marcada por elementos de
cardcter emocional basados en el apego o el lazo afectivo, y la otra
pautada por situaciones circunstanciales o por determinadas con-
veniencias con base en las particularidades de cada trayecto biogra-
fico. Ambas expresiones dan cuenta de como es reconstruida una
historia personal a través de la cual se condensan aspiraciones que
organizan y le dan sentido a la préctica educativa.
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La ensefianza como vinculo emocional

En el primer grupo de experiencias, la orientacién hacia la ense-
nanza posee resortes de indole emocional por cuanto esta basada
en referentes biograficos que han dejado una particular huella en la
vida de las docentes. Un elemento de considerable importancia en
esta reconstruccion es la presencia de un “modelo de rol™ a través
del cual las maestras buscan reforzar su sentido del ser docente.
Sobre esta referencia, se incentiva el recuerdo de una figura simbé-
lica que hace las veces de un catalizador de preferencias por cuanto
moviliza una singular asociacién entre la eleccién de una profesion
y las experiencias generadas dentro de un trayecto de vida. He aqui
un par de testimonios que nos permiten ilustrar lo anterior:

Cuando yo iba en sexto me tocé un maestro recién egresado, un maestro
muy joven con 20 afos, con esa frescura de iniciar. Yo quedé fascinada con
lo que yo veia, entonces soy maestra por conviccién, porque yo queria ser

una maestra como él y asi fue como soy maestra.

sPor qué quise ser maestra? ... porque desde muy chiquita me fascina-
ron mis maestros, me gustaba siempre cdmo orientaban a los educandos
... siempre tuve muy buenos maestros, mas que lo pedagégico, mds que
los contenidos, eran muy humanistas, muy humanistas ellos, entonces yo
era de una familia muy numerosa, entonces habia muchas necesidades,
yo tuve comunicacién con ellos, yo me acordaba muy bien de mi maestra
Paty de segundo y yo le decia a la maestra Paty: “oiga, maestra Paty, ;qué
necesito para ser maestra?”, porque yo también queria ser maestra, “por-
que me gusta, me gusta como me habla usted, me gusta como nos dirige la
clase y sobre todo, cdmo nos trata’, ;no?, era muy carifiosa, era muy tierna
y nos decia: “No papacita, asi no... ahora asi, mamacita”, palabras asi que

a uno motivaba [...]

° Por lo general, hablar de modelo sugiere referirse a una construccién paradigma-
tica que se debe seguir o imitar. Sin embargo, la conveniencia de atraer este térmi-
N0 No estd en reconocer su cardcter normativo o funcional, sino mds bien en tanto
elemento de significacién para construir una imagen del si mismo.
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La relevancia de estos testimonios descansa en la forma en cémo
se hace traducible el origen de una inclinacién profesional a partir
de una experiencia temprana vinculada directamente con el acto de
enseflanza. En ambos casos, la imagen modelada del “ser maestro”
se vuelve un recurso significativo que sirve para armonizar, por un
lado, la decisiéon por seguir un singular camino formativo, con el
cardcter propio de la actividad docente, por el otro. De este modo,
la carrera estd justificada no por las posibles recompensas simboli-
cas o materiales que la constituyen como toda profesion, sino por-
que remite a un vinculo retrospectivo desde donde se configura una
idealizacion profesional que le da sentido a un modo de vida.

El rasgo de emotividad, presente en las dos maestras, actia
como ingrediente para afianzar discursivamente el reconocimiento
de una vocacion que es resultado de una implicacién intersubjetiva
entre el ensenante y el educando. La recuperacién de la infancia y
su relacion con el proceso educativo acttia como punto de referen-
cia crucial para favorecer un mejor efecto expresivo en la reconstruc-
cién subjetiva de su preferencia profesional. Con ello, las maestras
hacen emerger una narrativa fundada en la inspiracién —brindada
y alentada por el otro— como la fuente de un proyecto aspiracional,
cuyos contenidos buscan validar la inclinacién hacia la actividad
desempenada en el momento presente.

Dentro de esta misma vertiente de experiencias, existe también
una orientacién motivada por componentes afectivos que se des-
prenden del trato cotidiano con los ninos. El acto de ensenar, por
ende, se construye significativamente a partir de un vinculo de inte-
raccién como parte de una actitud protectora e, incluso, maternal.
En tal sentido, el ejercicio de la docencia supone desplegar apegos
emocionales mas alld de las disposiciones curriculares e institucio-
nales organizadas alrededor de la practica; de ahi que el proceso
formativo de los alumnos no sea sélo una forma de operacién pe-
dagégica racional y claramente delimitada en funcion de los papeles
asignados a cada uno de los participantes dentro del acto educativo,
sino que entrana una relacién intersubjetiva susceptible de conden-
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sar conocimientos y emociones en tanto insumos fundamentales

del aprendizaje. La siguiente expresion es una clara muestra de ello:

Siempre me ha gustado convivir con nifios, me gusta mucho... soy muy
apapachadora, siento que a lo mejor algtn dia tendré problemas con los
papas o con alguna institucién sno?... porque estoy abrazando y me dicen
que ya no se les puede ni tocar porque puede ser como abuso, acoso, no sé
cémo se le pueda llamar, entonces, para mi es un problema porque a mi
me gusta abrazarlos y hay nifios que son, asi como que se antoja estarlos

abrace y abrace [...]

Esta forma de significar la ensenanza revela una inclinacién perso-
nal hacia la proximidad y la proteccién como mecanismo de socia-
lizacion con el educando, atin con los riesgos que este tipo de trato
supone en un entorno institucional en las circunstancias actuales."
De este modo, el papel de ser maestra esté ligado fuertemente a un
componente afectivo que hace posible el acto de educar. A partir de
ello, no sélo se estd describiendo una forma de entender la comu-
nicacién interpersonal, sino ademds la profesién misma por cuanto
la educaciéon implica un intercambio de sensaciones y experiencias.

En un nivel de andlisis mas amplio, esto tltimo forma parte fun-
damental de lo que Hargreaves denomina como “précticas emocio-
nales” inscritas en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Para este
autor, dichas practicas se combinan con las facultades cognitivas,
con las habilidades y destrezas para influenciar un tipo particular
de accién docente, a partir del cual se puede entusiasmar o ago-
biar a los estudiantes, confiar o sospechar de los colegas, o bien,
aprovechar o desperdiciar la participacion de los padres de familia
en las responsabilidades educativas (Hargreaves, 2001, p. 1057). Al

1 Decimos esto debido a que las denuncias hacia los maestros en los tltimos afios
por acoso o abuso infantil han alimentado un ambiente de restriccion a las mues-
tras de afecto, situacién que viene a establecer ciertos limites en el tipo de trato que
pueden tener los docentes con sus alumnos.
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estar su labor intrinsecamente enlazada con emociones y cognicio-
nes, con sentimientos y pensamientos, se movilizan disposiciones
por la ensenanza de muy variada magnitud y complejidad. Desde
esta posicion, la ensenanza y el aprendizaje se sirven de la expe-
riencia emocional para establecer relaciones de comprension o in-
comprension entre quienes comparten una determinada condicién
educativa.

La ensefianza como opcién ocupacional

Dentro del segundo grupo de experiencias, la inclinaciéon por la
préctica docente es resultado de circunstancias biograficas que fue-
ron posibilitando la decisién por dedicarse a la ensefianza como
una via de desarrollo profesional, aun cuando originalmente no se
vislumbrara esa opcién dentro del horizonte formativo. Esto deja
constancia de que los proyectos de vida no siempre siguen una ruta
fijada de antemano claramente, sino que estan abiertos a la con-
tingencia, la revisién o la incertidumbre en funcién de la presencia
de acontecimientos vivenciales capaces de rectificar o reorientar
las disposiciones productivas. Los siguientes relatos ejemplifican lo

comentado.

En mi familia hay muchos maestros, pero son de preescolar, entonces yo
ya tenia como referencia, ;no?; pero en si yo iba para Disefio en Comuni-
cacion [...] yo estaba estudiando en la UNAM, pero me mandaron hasta
la FES Cuautitldn, y entonces yo vivia en el sur, me quedaba muy lejos; ya
después me casé, luego me divorcié, tuve mi hijo, y la carrera de Disefio
era como que muy complicada, entonces retomé la idea de trabajar con los
ninos, porque cuando mi mama era maestra de preescolar, pues muchas
veces yo trabajaba con ella, le ayudaba y me gustaba mucho y me gusta
ensefar [...] y bueno, pues uno se va, este, enamorando mds de la carre-
ra, y ademds las experiencias que tuve como practicante y todo, pues eso
también te va motivando a trabajar, a prepararte y superarte cada dia mds

por los nifios, ;n0?
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Ok, bueno, mi hermano es profesor, entonces él se fue a Michoacdn hace
muchos afos, de ahi yo lo extrafiaba mucho y me dice: “pues hazte maes-
tray te vienes conmigo’, y de ahi surgié que investigué y me meti al peda-

gogico que era el bachillerato.

En este caso, la reafirmacion de ser maestra cruza por dos referen-
tes bésicos de significacion: por una parte, el contar con un legado
familiar asociado a la préctica docente y, por la otra, las complica-
ciones de continuar con la carrera originalmente elegida de cara a
las experiencias y compromisos familiares vividos. Particularmen-
te, en el primer testimonio existe la idea de que trabajar con los
ninos era una opcioén casi natural por las ensenanzas brindadas por
la progenitora, quien también era maestra, situacién que sirve para
(re)descubrir una inclinacién vocacional que se va fortaleciendo
mediante la propia recurrencia de la practica; pero ademas hay una
nocién de que esta alternativa ocupacional representa una menor
complicacion a diferencia de la primera. Esto dltimo deja entrever
una sensacion de autoinvalidacién por seguir un inicial sendero for-
mativo, el cual se busca superar con una autoafirmacién basada en
el reconocimiento de las verdaderas aptitudes con las que se cuenta
para desarrollar una actividad profesional alterna.

Esta consideracion, por lo demads, nos refiere un campo de ten-
sién subjetiva alrededor de la identidad profesional, debido a que
permite entender como se llegan a confrontar —a través del relato—
las circunstancias personales con una idea de proyecto profesional.
La articulacién entre ambas dimensiones no siempre llega a ser
placentera o libre de contrariedades; por el contrario, supone una
lucha simbdlica por defender una particular decisién con implica-
ciones en el desarrollo personal futuro. A ese respecto, Aldridge y
Evetts (2003) advierten que es comun encontrar en los discursos
asociados a la profesién un sentido de “autocreencia” orientado a
enfatizar la relevancia de la carrera mediante mecanismos interpre-
tativos utilizados para justificar, explicar y convencer, tanto para si
como para los otros, una opcién productiva especifica.
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Con base en lo anterior, la labor de la ensefianza hace posible
recuperar contenidos de reflexion sobre los cuales se construye una
nocion de ‘persona’ expuesta a las ambivalencias, a lo circunstancial
y a la reinvencion; y esta particularidad adquiere connotaciones de
cardcter pedagogico cuando se articula con los procesos educati-
vos que ordenan el entorno escolar. Desde este angulo, la practica
docente no puede retratarse exclusivamente como un acumulado
de saberes tedricos y practicos desde referentes normativos e ins-
titucionales, sin tomar en consideracion las historias que existen
tras la manera de sentir y concebir el acto de educar. De ahi la im-
portancia de apelar a las definiciones elaboradas por los propios
agentes educativos, en este caso, las maestras, quienes en funcién de
sus experiencias encuentran la posibilidad de referir los términos
de la produccién y transmision del saber que le dan razén de ser a
su actividad docente.

Enseiar de tiempo completo

Como producto social, la ensenanza constituye una practica en la
que se delimita un espacio de encuentro entre alguien que posee
un particular conocimiento a compartir o transmitir y alguien que
lo requiere como parte de una necesidad formativa. La expansién
e institucionalizacién de dicho proceso ha hecho de la escuela un
escenario especializado donde incursionan dos aspectos singular-
mente centrales: el primero referido a la demarcacién fija entre
las funciones, donde sobresale la entablada entre el maestro y el
alumno; y el segundo relacionado con la organizacién del tiempo
escolar. En cuanto al primer punto, la relacién entre los directivos
y maestros —y estos ultimos con los estudiantes— es, por lo comun,
asimétrica y pautada por un marco normativo que condiciona
fuertemente el tipo de comportamientos sociales al interior del
centro. En lo tocante al segundo punto, la distribucién del tiempo
constituye la forma cémo se marcan de forma institucional los rit-
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mos e intensidades del trabajo educativo a través de ciclos, jornadas
y horarios de clase.

Ambos procesos se encuentran ligados de manera estrecha y
despiertan sus propios significados con base en las elaboraciones
que realizan los agentes educativos sobre la naturaleza de su inter-
vencion dentro del centro escolar. Los propdsitos educativos supo-
nen acciones deliberadas que le dan forma a una organizacién del
trabajo. En la consecucion de dichos objetivos salen a flote modos
de percibir los desempefios personales a partir de juicios o valora-
ciones que dan cuenta de las disposiciones con las cuales se acome-
te la actividad profesional. Para las maestras de la escuela X6chitl
Palomino, la ensenanza en una jornada de tiempo completo genera
formas singulares de entender los objetivos educativos junto con los
esfuerzos necesarios para alcanzarlos. He aqui algunos testimonios:

Yo creo que la labor de maestra no termina en sus ocho horas de jornada,
o sea la verdad nos llevamos trabajo a casa, o sea, muchas horas que este,
digo, sé que vale la pena por los nifios, porque lo ves en ellos, lo ves en
sus aprendizajes, el interés que tienen de venir a la escuela y demds, pero
también tienes una vida, o sea, tienes familia, tienes otras cosas que cubrir

que también te demandan tiempo [...]

Es muy agotador, realmente un tiempo completo es muy agotador. Yo lle-
Vo seis afios y no me acostumbro, me resulta estresante [...] Tt terminas
una clase y es la que sigue y la que sigue y la que sigue; tenemos talleres,
entonces también es el cambio de taller, cambiamos de grupos... y hasta
que no trabajamos o nos metemos en ella, sabemos que se trata de una
escuela tiempo completo [...]

Una escuela de tiempo completo es dificil, es dificil, por estar aqui ence-
rrados ocho horas, la dindmica es rapidisima, rdpido pasamos a una clase,

pasamos a otra, pasamos a otra y asi, no da tiempo de nada.

[...] la jornada de tiempo completo para nifios que vienen de preescolar

de jornada regular, jhijo! les cuesta muchisimo trabajo, el cambio, el adap-
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tarse, el salir a las cuatro de la tarde, hay veces que se quedan dormidos,
sno? [...] o alas doce del dia es asi de “ya no quiero hacer nada, ya me

cansé”, ;no? [...]

En estos relatos, la organizacién de la jornada escolar se interpreta
como absorbente y extenuante; es parte de una dindmica de trabajo
que demanda el despliegue de un importante esfuerzo no sélo para
las maestras, sino para los mismos alumnos. En el primer caso, la
tarea encomendada incluso desborda los limites del tiempo asigna-
do formalmente para cubrir las expectativas educativas; es decir, el
compromiso escolar franquea otros dmbitos de interaccién cotidia-
na que requieren su propio tiempo. De este modo, se deja entrever
un sentido de “despojo del tiempo personal’, esto es, el dedicado
a otro tipo de acciones cotidianas, especialmente las emprendidas
con la familia, en tanto definen a un sujeto social con necesidades
de socializacién mas alld del entorno profesional. Pese a ello hay
un reconocimiento de que dicho esquema sirve, al final de cuentas,
al interés de los estudiantes en materia de aprendizaje; es decir, la
ensefanza requiere un sacrificio. En el resto de los casos también se
denota un malestar, cuyo énfasis se centra en la intensidad y satu-
racion de las actividades con la que esta organizada la curricula, asi
como los efectos que presenta esta circunstancia en el animo de los
nifios, especialmente en aquellos que recién se incorporan a una
dindmica de trabajo de esta indole. Con base en esta consideracion,
la labor de la ensenanza se percibe como un ejercicio estandarizado
y mecénico, con ritmos y secuencias fijas que conducen a la rutini-
zacién del ambiente escolar.

A partir de estas experiencias, la estructuracion del tiempo cons-
tituye una parte sensible en el ordenamiento del trabajo docente.
La composicién de las actividades —y su respectiva secuencia— en
buena medida rigen las acciones e interpretaciones de quienes tie-
nen la responsabilidad de operar una curricula basada en la ex-
tension de la jornada escolar. Esto supone un nivel de exigencia
y disciplina que genera sus propias resistencias alentadas por una
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especie de confrontaciéon simbélica hacia los dispositivos institucio-
nales, los cuales por definicion son condicionantes externas tradu-
cidas en politicas que gobiernan el funcionamiento de este tipo de
escuelas. La gestion del tiempo escolar, por tanto, no adquiere un
cardcter incontrovertible o exento de distanciamientos en la forma
de referir un proceso educativo, antes bien da pie a razonamientos
encontrados por cuanto su significado se construye diferenciada-
mente en funcién de las preferencias, los valores, las intencionali-
dades, las creencias y los proyectos que cada sujeto docente asume
en su desenvolvimiento profesional.

Esto tltimo, vinculado al tiempo que se dedica a la labor de la
ensenanza, da pie a consideraciones marcadas por una desazén en
cuanto al cumplimiento de las exigencias educativas actualmente
en curso. Una de las maestras con mds afios de servicio lo refiere de

esta manera:

Honestamente yo no sé por qué nos estdn haciendo trabajar tantos afos,
ya no podemos con nosotros, quieren que con tantos nifos estemos en-
sefiando, o sea, ;qué es lo que quieren?, o sea, ya los buenos afos ya los
estamos dando, ya los dimos, ahorita ya, yo ya me siento ya mal para poder
estar aguantando muchos, yo trato aqui de dar aqui, a lo mejor cuando yo

llego a su casa ya llego agotada.

La condicién institucional organizada alrededor del tiempo de ser-
vicio, enfrenta al docente a evaluar su relacién con la profesion.
Como toda actividad productiva, la ensefianza esta sujeta a inten-
sidades y declives en cuanto despliegue fisico e intelectual; de esta
manera los momentos de la tarea educativa no pueden sustraerse
del ritmo de la historia personal misma. En este sentido, los buenos
afios no s6lo aluden a un momento biogréfico especifico, sino que
actiian como base de reclamo hacia quienes disenan los lineamien-
tos de operacion curricular en educacién primaria. En tal perspec-
tiva, la actividad docente dentro de un entorno institucionalizado
presenta limites producto del esfuerzo acumulado en el transcurso
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del tiempo, lo cual puede llegar a confrontarse con los requerimien-
tos de las politicas emergentes asociadas con el logro educativo.

Dichas exigencias impactan de formas singulares el trabajo du-
lico y, en consecuencia, el tipo de relacién entre alumno y maes-
tra. En este punto, la clase constituye un escenario social en el que
se siguen determinados lineamientos sobre los cuales se define el
proceso de ensenanza-aprendizaje.!’ De ahi que los recursos, los
saberes y los estilos de transmisién del conocimiento dentro del
aula se organicen sobre una direccién deseada o, al menos, con
algtin grado de intencionalidad que rige las disposiciones tanto de
las maestras como de los alumnos alrededor del aprendizaje. En di-
cho proceso, los contenidos a desarrollar demandan un determina-
do nivel de implicacién entre ambos agentes a partir de los ideales,
valores, normas, conocimientos, capacidades o destrezas que con-
densan la tarea pedagégica. Esto supone para la docente seguir una
particular conduccion institucional desde donde construye su papel,
asi como su espacio de comunicacién con los alumnos como parte
de un proyecto pedagdgico, el cual si bien contiene componentes
altamente formalizados o normativizados por instancias supraes-
colares, eso no impide su singular apropiacion subjetiva y con ello,
una codificaciéon cultural que envuelve la préctica educativa al in-
terior del centro.

En tal perspectiva, las significaciones que sobre el particular
tienen las maestras describen la vinculacién didéctica maestro-
alumno como un elemento que implica, en esencia, movilizar sa-
beres précticos, cuyo fundamento puede estar en el razonamiento
normativo derivado de una ordenacién curricular concreta, o bien,
en el propio agregado de experiencias de ensefianza desde el cual
ellas han construido el sentido de su actuar docente. Desde este

! En este punto, asumimos la postura marcada entre otros autores por Basabe y
Cols (2007), en el sentido de que el proceso de ensefianza-aprendizaje no supone
una relacién causal y mecdnica, sino que viene correspondida por un conjunto de
mediaciones entre la accién del docente y los aprovechamientos de los estudiantes.
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angulo, el acto de ensenar supone el uso de recursos en funcién de
lo considerado como idéneo o apropiado a partir de las creencias
que las mismas maestras consideran validas, asi como de las carac-
teristicas de sus destinatarios, mds alld incluso de la relevancia del
conocimiento a transmitir. Es en el seno del trabajo dulico donde
realmente se cristalizan los modos de entender la docencia confor-
me a criterios de accidén que se buscan validar en la propia practica.
En este marco, la maestra define posiciones, traza distancias, crea
apegos y remarca distinciones acerca de su practica profesional.
He aqui algunas expresiones que resaltan lo mencionado:

Me entreg6 la directora un libro, que es un Acuerdo donde vienen ahi
los estindares y también viene la forma de cémo planear. Aparte nos han
dado talleres de cdmo se planifica una clase y como se evaltia, entonces yo

sigo esos lineamientos [...]

Yo no utilizo mucho los planes, yo me voy a mis libros, de los libros saco
lo que me estan pidiendo, lo interpreto, si, porque no me dicen “verbos”,
sino, nada mds dicen identificar en qué verbo se encuentra, ;no?, pero para
esto yo voy, jah bueno!, pues quieren ver verbos, jah!, pues primero: ;qué
es un verbo?, scudntas clases de verbos son?; o sea, primero les doy bases,
no me voy a lo que me estd diciendo ahorita el libro [...] yo trato de llevar

mis métodos y mi sentido comuin también.

En el primer testimonio, el control y administracion del aprendizaje
por parte de la docente da muestra de una apropiacién normativa
en cuanto a la forma de organizar el trabajo dulico; con ello se reco-
noce el ejercicio de educar como una actividad dirigida y regulada,
cuyos parametros fijan el tipo de implicacion pedagdgica llevada
a cabo entre la maestra y sus alumnos. Esto refuerza una condi-
cién tipica mediante la cual se abordan las distintas situaciones de
enseflanza-aprendizaje para desarrollar los contenidos curriculares
dentro de un esquema escolar institucionalizado. En el segundo
caso, dicha apropiacién obedece mds bien a un saber acumulado
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por la experiencia y la formacién docente al impartir la misma asig-
natura de manera recurrente; con ello se trata de validar una labor
pedagodgica centrada en la tradicién de una practica, mas alld de
la propia disposicion oficial condensada en un plan de estudios.

Lo anterior es una ejemplificacién de lo que Basabe y Cols (2007,
p. 150) denominan como el agregado de conocimientos, creencias
y teorias personales, a fin de interpretar y atribuirle sentido a la
situacion cotidiana de ensefianza. En razén de que esta dltima se
encuentra orientada a determinadas finalidades, la labor docente
implica poner en juego una cierta dosis de interpretaciéon de cara a
la disposicién curricular; es decir, el maestro como actor social llega
a hacer uso de variados recursos de codificacion subjetiva y cultural
en relacién directa con el “qué” y “como” ensenar. Es a través de es-
tos saberes como se incorporan en la préictica puntos de referencia
pedagdgicos, a partir de los cuales se toman decisiones para respon-
der al cumplimiento de los propdsitos curriculares. En este caso, las
maestras manifiestan hacer uso de un acervo de creencias, conoci-
mientos y habilidades practicas considerado relevante en funcion
de los imperativos de aprendizaje que al efecto se establecen para el
grupo de estudiantes por atender.

La ensefianza, por ende, supone definir posiciones sobre la ta-
rea pedagdgica a partir de las elaboraciones de sentido construidas
biogréfica y formativamente. En efecto, mas alld de sus implicacio-
nes didacticas formales, el ejercicio de ensenar no se sustrae de las
précticas de poder mediante las que se crean anuencias, resistencias
o distanciamientos respecto a la prescripcién de una curricula, que
lejos de ser un texto “neutro” o libre de tensiones constituye, mas
bien, un dispositivo capaz de movilizar significaciones diversas y
contrastantes en torno a la viabilidad de un aprendizaje. En conse-
cuencia, la intervencién docente —y el significado de esta misma—
configura una posicién frente al conocimiento y su idoneidad, con
base en las posibilidades didécticas de ser transmitido dentro de un

ambiente escolar concreto.
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Las modificaciones a la curricula

Parte de las reorientaciones curriculares que en los dltimos afos
han definido los contenidos, el enfoque pedagdgico, las actividades,
los recursos y los mecanismos de evaluacién en los distintos nive-
les de la educacion basica, se condensa en la denominada Reforma
Integral de la Educacién Basica (RIEB), que desde 2009 ordena el
mapa curricular desde preescolar hasta secundaria. De manera ge-
neral, la propuesta esta pensada en el desarrollo de contenidos for-
mativos de cardcter transversal, con el fin de procurar un perfil de
egreso unico. Esta circunstancia plantea a los docentes la adquisi-
ci6n de determinadas competencias acordes con un planteamiento
curricular que subraya la importancia del manejo multidisciplina-
rio en la practica de la ensefianza.

Desde este angulo, las exigencias en el trabajo de las maestras de
la presente investigacién tienen su punto de referencia en la ope-
racién del programa de estudios para la obtencién de los apren-
dizajes esperados. Es en funcién de dichas finalidades educativas
como su ejercicio docente encuentra un esquema de regulacion
que entra en didlogo directo con las razones, motivaciones, pre-
sunciones y creencias organizadas alrededor de un sentido de la
ensefnanza. Parte sustancial de este reordenamiento curricular re-
side en la necesidad de desarrollar competencias en los alumnos
mediante la articulacién de conocimientos, actitudes, capacidades
y valores para enfrentar diversas situaciones en el dmbito cotidiano,
desde un dngulo pedagdgico mas reflexivo y menos expositivo o
repetitivo, lo cual evidentemente implica reformular las tradiciones
formativas asociadas con la ensefianza centradas, en lo fundamen-
tal, en el manejo directivo del docente. Lo cual obliga a redefinir
una accién didéctica en el seno de la clase y, por extensién, una idea
del ser maestro. Las posturas que asumen las maestras al respec-
to dan cuenta de cémo se configuran las situaciones de ensenanza
dentro de un contexto escolar; he aqui un testimonio de una de las

maestras:

80



La escuela primaria Xéchitl Palomino

[...] me han quitado mi prictica, o sea yo siento de que si ensefio algo el
nifio o la persona lo debe de practicar, por decir una receta de cocina; digo
qué es la receta, qué es lo que lleva, pues lo tienen que hacer, lo tienen que
practicar, para poderlo comprender mejor. La Reforma [...] nos prohibe
hacer planas, practicar, y no me encuentro y le digo a la directora: “maes-
tra, me acuso que estoy en contra de la Reforma”, aqui digo, aqui estd mi
cuaderno, jvéalo! para que no venga alguien y diga: “ella no estd respetan-
do, ella no sabe”. A lo mejor no sabré mucho de la Reforma, tomo lo que
me estd diciendo porque lo debo de tomar, pero no lo llevo tal cual me lo
esta pidiendo, porque yo no siento la légica y mucho menos los nifios. Los

voy a confundir.

Como puede apreciarse, en este ejemplo se evidencia un sentido de
‘despojo’ por parte de la nueva propuesta curricular en el modo
de conducir un tipo de ensefianza construido a lo largo del tiempo.
A partir de esta reflexion, el ejercicio docente se refrenda por su sen-
tido practico como parte de un patrimonio personal independiente
de la transitoriedad de las disposiciones curriculares. La validez de
la ensefianza, por ende, estd en lo que es capaz de movilizar en el
estudiante desde una dimensién instruccional, dirigida y pragma-
tica. Desde tal dngulo, la defensa hacia la labor pedagdgica descansa
en funcion de lo ya conocido en términos didécticos y no en lo que
normativamente es posible conocer. La reforma curricular se perci-
be como ajena en tanto se reconoce un desconocimiento integro de
ella misma pero, en especial, porque contraviene un actuar valida-
do por la propia experiencia.

Este desapego curricular actia como una expresion de distancia-
miento hacia los requerimientos formativos plasmados en la RIEB,
debido a que estos dltimos trastocan una perspectiva de ensefianza
fundada en las précticas recurrentes. Otra de las maestras lo mani-
fiesta de esta forma:

Yo creo que si ha habido mucho cambio, porque es muy dificil entrarle ala

RIEB y lo que veo es que si nos movieron a todos por completo el panora-
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ma, pero yo siempre digo que si estd bien, pero si veo que mi nifio no tiene
muchos conocimientos en comparacion al chico de antes de la RIEB [...]
Yo si digo que tengo que trabajar con una reforma porque me lo exigen
y luego viene [la prueba] ENLACE, que me pide cosas que la reforma no
me estd dejando ensefiar a mi nifo, entonces es donde yo no encuentro

la conexién.

En el escenario educativo, con una alta dosis de institucionalidad,
la relacion entre el docente con los contenidos del conocimiento
llegan a suponer una implicacion curricular obligada; es decir, un
tipo de vinculacién profesional regulada por criterios de acceso al
saber dispuestos de manera impersonal, con efectos en la forma de
asumir el compromiso pedagogico hacia los estudiantes. Desde esa
perspectiva, a la RIEB se le visualiza como un esquema que impone
desde fuera ordenamientos no lo suficientemente comprensibles
ni plenamente vinculados con los procesos de certificacion de los
aprendizajes a través de la prueba ENLACE." En esta enunciacion se
muestra que las valoraciones sobre el logro educativo no descansan
en el cardcter incontrovertible de la curricula ni en la racionalidad
de su procedimiento didéctico, sino mds bien forman parte de una
construccion desde la cual se fijan apreciaciones sobre lo adecuado,
lo oportuno o lo lograble en funcién de una tradicién formativa.
En este orden de ideas, la actualizacién de un programa en tér-
minos de contenido no conduce en automatico a una actualizacién
en las formas de ejercer la accién docente; esto por cuanto la or-
ganizacion de la ensenanza es resultado de procesos mas amplios
insertos en una “cultura pedagdgica” a partir de la cual las maestras
conceptualizan, representan, definen y defienden su relacién con
el conocimiento a transmitir. Consecuentemente, el lineamiento

12 Siglas de Evaluacién Nacional del Logro Académico en los Centros Escolares.
Dicha prueba se realiza anualmente desde el 2006 a la totalidad de los alumnos de
la educacién bésica desde tercer grado de primaria en adelante. En el 2014, la SEP
decidi6 suspenderla momentdneamente debido a las criticas sobre su operacién.
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curricular adquiere un tamiz interpretativo por el que se despliega
un campo de decisién y actuacion profesional vinculado a una rea-
lidad escolar especifica. Con esto, la docencia se establece como una
practica socialmente situada, cuya responsabilidad estd dada por las
posiciones de valor, los compromisos personales o las convenciones
implicitas mas alld de una certificacién formal y publicamente vali-
dada. Los siguientes pronunciamientos dan cuenta de ello:

[...] hay muchas veces que [los cambios curriculares] no favorecen por-
que nos los presentan ya cuando estamos aqui dentro de lo que es la reali-

dad, pues nosotros tenemos que hacer muchas modificaciones.

Bueno, yo sigo realizando mi planeacién igual, siempre con el inicio,
desarrollo y cierre, entonces siento que siguiendo estas partes de alguna
forma pues no he visto gran modificacién [...] en mi nivel no me estdn
afectando absolutamente nada, yo sigo haciendo lo mismo, trabajo igual,
que a lo mejor ahorita administrativamente nos piden que le aumentemos
aprendizajes esperados y demads en la planeacion, pero todo lo demas es lo

mismo, yo no, no siento ningin cambio.

Al tener implicaciones practicas, la curricula motiva la ejecucién
de acciones concretas que definen en conjunto la tarea pedagogi-
ca desde referentes socialmente construidos; en tal perspectiva, la
operacion curricular es una prdctica con sentido desde el momento
en que brinda la posibilidad de generar significados singulares al
interior de una situacién escolar. De esta suerte, las experiencias de
aprendizaje adquieren significacién a partir de como el docente se
sitda frente a una realidad educativa, con lo cual estd en condicién
de expresar una “posicion didédctica’, ya sea para poner en tela de
juicio, oponerse, o bien, asumir parcialmente los cambios a un de-
terminado plan de estudios. A través de esta posibilidad de accidn,
el docente deja de ser la estereotipada imagen del ejecutor acritico y
abnegado de las disposiciones oficiales y se convierte en un suje-
to con capacidad de interpretacion y realizaciéon. Como lo advierte
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Stenhouse: “La tarea del profesor en su trato con el grupo de estu-
diantes puede considerarse como una tentativa de influir el conte-
nido mediante el cual interactian y los criterios y estaindares que
rigen la orientacién de dicha interaccién” (Stenhouse, 2010, p. 79).

PARTICIPACION DOCENTE Y GESTION ESCOLAR

Las implicaciones del trabajo docente no se quedan en los limites
del escenario 4ulico, tienen ademds impacto directo en la forma en
que la institucién escolar organiza diversos procesos a su interior
y hacia el ambiente social externo. Desde esta perspectiva, la ense-
nanza debe visualizarse también como una prdctica relacional des-
de el momento en que incorpora la actuacién de diversos agentes
implicados institucionalmente en la consecuciéon de determinados
propositos educativos. En este marco, las disposiciones docentes —
unidas en un esquema de relaciones reciprocas—, moldean un tipo
de escenario social sobre el cual se generan o recrean significados
culturales acerca de la naturaleza de la participacién de los maes-
tros, asi como de los modos de socializacién que se moldean al in-
terior de la dindmica escolar.

En este punto, es conveniente advertir que se parte de una mi-
rada que ubica a la escuela como una trama social viva y compleja,
compuesta de redes de informacién y comunicacién tanto formales
como informales, con procesos de toma de decisién propios, con
esquemas socioculturales caracteristicos y configurados a través de
formas de comportamiento y sistemas de pensamiento distintivos
(Rivas, 2003, p. 111). Visto asf, el centro escolar constituye un es-
cenario cultural de “producciones simbdlicas” traducido en creen-
cias, concepciones, ideas y representaciones acerca del compromiso
educativo y del papel reservado a cada uno de los participantes de
la organizacion. De ahi la necesidad de adentrarse en las partes sus-
tantivas que estructuran y le dan sentido a la generacién de volun-
tades en torno a la labor educativa.
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La toma de decisiones

Los significados de la ordenacién escolar constituyen un compo-
nente importante por cuanto permiten identificar los modos de
apropiaciéon colectiva alrededor del proceso educativo. Dentro
de esta trama de significacién, un aspecto relevante es el relativo
a la toma de decisiones, dado que supone un mecanismo organi-
zacional bdsico para procurar el logro del objetivo sustancial de
todo centro, es decir, la obtencién de los aprendizajes. En el caso
de la escuela X6chitl Palomino, al igual que toda escuela oficial,
las instancias de decisién vienen organizadas fundamentalmente a
través del denominado Consejo Técnico Escolar (CTE); un dispo-
sitivo institucional orientado a integrar a los colectivos escolares
para discutir y tomar resoluciones plenarias en funcién de las ne-
cesidades o preferencias del plantel. Mediante este mecanismo, la
participacién docente en los asuntos del centro se convierte en un
imperativo debido a que, por normatividad, cada dltimo viernes
de mes la jornada escolar habitual se suspende para dar paso a este
tipo de concentracién colectiva. Con esta disposicion se busca fo-
mentar una cultura de la corresponsabilidad, a fin de asumir com-
promisos comunes en favor de los aprendizajes de los estudiantes.
En tal sentido, se pretende que el didlogo entre docentes dé lugar
a la construccién de decisiones internas para alcanzar, de manera
conjunta, los objetivos de la educacion; de este modo se aleja del
modelo centralista y vertical en lo referente al tipo de acciones que
deben emprenderse para asegurar la calidad educativa.

En el centro escolar de referencia, la definiciéon de la agenda se
hace con base en las necesidades o requerimientos institucionales
pautados, en parte, por las autoridades educativas a través de la
coordinacion regional, pero también por las particularidades de
la propia escuela. La conduccién de las reuniones la lleva a cabo,
por lo general, la directora del plantel, quien participa de las ac-
ciones y los acuerdos que se llegan a desarrollar como parte de la
formalizacién de las distintas sesiones. En este marco, las lineas
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tematicas se vinculan con las prioridades de calidad y mejora edu-
cativa que normativamente organizan la légica de actuaciéon grupal;
es decir, las referentes a los programas de lecto-escritura, matema-
ticas, ciencias, y del mismo modo el desarrollo de los campos for-
mativos plasmados en la curricula, el enfoque por competencias,
el apego a la normalidad minima, la implicacién de los padres de
familia, la atencién a los requerimientos docentes, etcétera.

Esta condicion, desde luego, no escapa de las elaboraciones in-
terpretativas por parte de quienes comparten un escenario de tra-
bajo. Es a partir de esta facultad como salen a relucir ciertos cdigos
de pensamiento y accién que trazan un ambiente escolar en el cual
reposan juicios, razonamientos y posicionamientos sobre lo exigible
o deseable en materia de funcionamiento grupal. En ese orden, las
maestras interpretan de modos particulares el grado de involucra-
miento en las definiciones respecto a las formas de actuacién més
adecuadas o pertinentes para los distintos miembros del colectivo.
Con base en las experiencias cotidianas se construye una idea de
participacion, de autonomia y de resolucién de los problemas que
se presentan dentro de la organizacién. Para algunas docentes, la
oportunidad de reflexionar en este punto les permite denunciar los
vacios que se presentan dentro de este esquema organizacional:

[...] es un punto tras otro, tras otro; muy pesada una junta de Consejo,
tanto que yo prefiero estar con mis nifios. Desayunamos en la junta por-
que no tenemos ni ese espacio. Y nada mds nos levantamos para darnos
la media hora de comida. La orden del dia tiene muchos puntos y es muy

pesada la junta de Consejo, al menos en esta escuela.

Los acuerdos... es muy dificil, para que llegues a un acuerdo primero ha-
bla todo el mundo, somos varios maestros y todos con visién y necesidad
diferente; y es un pelearse hasta que finalmente acuerdas. Pero muchas ve-
ces se rompe, no se cumple y en la siguiente junta se retoma, pero también
es mucho fingir porque la maestra Susi [la directora] nos pide evidencia

de todo.
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Al principio se lee el acta anterior de Consejo y pasamos a ver los puntos
que tenemos en la agenda [...] hay un orden, entonces vamos participan-
do, vamos viendo si hay un tema que tenemos que analizar, pero por lo
regular nunca terminamos las actividades, muchas veces se nos quedan
muchas actividades a veces necesarias. Se nos quedan muchas actividades
por ver todo lo tedrico, pero lo que en realidad nosotros necesitamos es ver
el trabajo de los nifos, o sea las actividades que se van a hacer y después
tenemos que estarlas viendo en recreos y demds porque no nos alcanza el

tiempo.

A partir del tenor de estos discursos, se advierte una desconfianza y
tedio en relacidn con las posibilidades del colegiado como una via
irrebatible para la mejora de los procesos educativos. Las contra-
riedades sefialadas tienen que ver, por una parte, con la forma en
cémo se evaltan las disposiciones vistas en los otros como parte de
un proceso de interaccion; y, por la otra, en la organizacién misma
del CTE. De esta manera, la préctica colegiada se enjuicia no por
ser irrelevante o innecesaria, sino porque resulta contrastante en
sus propios términos con la percepcién que se tiene del funciona-
miento del centro escolar. Esto por cuanto las maneras de asumir
los compromisos responden a la particularidad de los miembros de
la organizacién; de ahi que la toma de acuerdos se conciba como
un aspecto, en si mismo, problematico; todo lo cual da cuenta de
lo planteado por Foudriat e Immiel (1996, p. 28), cuando advierten
que en los sistemas organizados existen lgicas de actuacion que se
mantienen constantes, cuya permanencia en el tiempo vuelve com-
plicada la instauracién de los cambios en las mentalidades de los
actores.

En tal virtud, la posibilidad de llegar a consensos y darle segui-
miento a lo acordado, se percibe como singularmente dificil en ra-
z6n de la diversidad de posturas e intenciones que le dan sentido al
trabajo docente. Con ello, la practica colegiada se parlamentariza,
debido al intercambio de razonamientos que suscita tomar defini-

ciones en torno al funcionamiento de la organizacion escolar. Pero
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esto, lejos de ser una condicién anormal, es parte inherente de las
plenarias académicas; es decir, la discusion, el debate, los puntos de
vista contrastantes, etc., son insumos bdsicos para la reflexion
de situaciones que aquejan a una comunidad educativa. El pro-
blema estriba en que esta divergencia de opiniones se conduce de
modo tal que los puntos de acuerdo se quedan en el tintero, como
se advierte en los dos ultimos testimonios de las maestras entrevis-
tadas. En un nivel de discusiéon mds amplio, lo anterior refleja la
importancia de la condicién micropolitica de los centros educati-
vos como un referente insoslayable en los mecanismos de gestion
escolar, por cuanto supone la necesidad de garantizar no s6lo una
mera conduccién administrativa de los procesos de decision, sino
ademads una habilidad de resolucién politica a través de la negocia-
ci6én con los distintos participantes de la escuela (Bardisa, 1997).

Junto con las particularidades del trabajo docente integrado
en el CTE, las enunciaciones antes referidas expresan ademds que
los mecanismos de integracion colegiada no siguen una ruta clara,
certera y definitiva en cuanto a la unién de voluntades para alcan-
zar determinados fines; mas bien estdn cargados de incertidumbre,
desaciertos e inconsistencias. El reclamo de que en las juntas del
CTE no se terminan las actividades emprendidas, da cuenta de un
escenario donde las definiciones escolares ostentan una cierta fra-
gilidad y laxitud; circunstancia que incide en la posible eficacia de
los resolutivos acordados en materia de mejora del proceso educa-
tivo. En palabras de Weick, lo anterior es expresion de un sisterna
débilmente acoplado; es decir, un tipo de organizacién que se ca-
racteriza por la laxitud de los acoplamientos, la poca consistencia
o claridad de los propésitos, la ambigiiedad de las decisiones, la
indeterminacién de las acciones, la simulacién de los procesos, etc.
El acoplamiento débil o laxo supone que las unidades internas de
la organizacién se asocian normativamente, pero cada una de ellas
mantiene su identidad y separacién fisica, lo que conlleva a una
fijacion limitada, poco frecuente o de respuesta lenta ante situacio-
nes particulares (Weick, 2009, p. 95).
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En este contexto, la relacion del docente para con la dindmica
colegiada permite descubrir ciertas valoraciones ante las necesida-
des o dificultades enfrentadas por la escuela. He aqui algunas de
ellas:

[...] lo que se pretende con la RIEB es tener trabajo colaborativo, y yo le
dije a mi coordinadora con la que estoy en el taller, levanté la mano y
le digo: “Maestra, ;qué se pretende?, scudl es el objetivo del trabajo cola-
borativo?”, porque yo veo todo lo contrario, es que tenemos una cultura
todo lo contrario, somos tan individualistas que no creo que lleguemos
[...] no sé cudnto tiempo tenga que pasar para que logremos ese trabajo

colaborativo.

Yo trato de no meterme en problemas, ;no? o sea, si ya veo que me afec-
ta en mis intereses es cuando participo; cuando estoy definitivamente en
contra es cuando digo: jnol, ya trato de opinar por qué. Pero, mientras, lo
que decidan los demds es padre [...] no me gustan los problemas, no me

gusta meterme.

Dentro del énfasis institucional por generar procesos de participa-
cién de cardcter mds horizontal al interior de las escuelas, las Juntas
de Consejo pueden servir efectivamente para establecer las condi-
ciones normativas pero no las genuinas voluntades requeridas de
involucramiento para la mejora del funcionamiento académico.
En las dos expresiones citadas, se reitera que las logicas de acciéon
siguen sus propios derroteros mds alld de las prescripciones ins-
titucionales orientadas a replantear los mecanismos de decisién
escolar. En el primer caso, esto sirve para reconocer un tipo de
comportamiento colectivo ajeno a la idea de colaboracién, por
cuanto no se percibe su plena apropiacién por el grupo de pares; en
tanto en el segundo, esto ultimo se ejemplifica cuando en primera
persona se asume la evasién del compromiso por participar, excep-
to cuando el interés individual se ve afectado por las decisiones de
los otros.
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No obstante, entre el cuerpo docente no todos comparten esta
apreciacion en cuanto a las disposiciones individuales para lograr
los objetivos de la institucidn, lo cual refleja la diversidad de mira-
das con que se representa una nocién de lo colectivo y las responsa-
bilidades a asumir para el beneficio tltimo de los estudiantes:

Yo creo que somos un equipo de trabajo, si bien de repente nos ven sepa-
rados y obviamente cada quien se identifica mds con otros, pero somos
un equipo de trabajo que le entra, o sea en general, que cuando nos toca
alguna situacion, algin evento, somos un equipo que trabajamos todos
[...] independientemente de las diferencias que pueda haber, entre formas

de pensar y demis.

La mayoria de las veces [se decide] por medio de votacién, y ya; uno tiene,
bueno ya sabe uno que si perdemos, pues perdemos, y ni modo, sno? Y la
plantilla no estd muy separada, al contrario, nos llevamos bien todas, todas

nos hablamos, cuando se trata de trabajo todas le echamos ganas.

El emprendimiento educativo para alcanzar determinados propé-
sitos generales y especificos genera visiones contrastantes no sélo
en cuanto a las posturas personales, sino también en lo relativo a
las representaciones que se hacen sobre la participacion de los dife-
rentes miembros. Desde tal dngulo, el sentido de los actos, tanto los
propios como los ajenos, se define por las particularidades de apro-
piacién con las que las maestras clasifican, jerarquizan, aprueban o
desaprueban los mecanismos de implicacién colegiada. Las expe-
riencias cotidianas al interior del 4mbito escolar implican procesos
de seleccion y uso de aquellos aspectos significativos que suponen
una socializacién obligada; en este caso la relacionada con las juntas
de Consejo.
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La relacién jerarquica

Parte fundamental de toda organizacion, incluida desde luego la
escolar, reside en la conformacién de una estructura jerdrquica
a partir de la cual se entablan relaciones de autoridad y subordina-
cioén entre sus distintos participantes. Para el caso que nos ocupa,
esta circunstancia moldea un tipo de relacién social al interior del
plantel definida por los criterios normales de regulaciéon que carac-
terizan a los centros educativos oficiales; es decir, la observancia ge-
neral a la cadena de mando que se desprende del jefe de inspeccion
de zona, pasando por el supervisor, hasta llegar a los asesores técni-
cos, la direccidn y los docentes de la institucion. En este escenario,
el papel de la directora adquiere particular relevancia en los meca-
nismos de control y seguimiento de las diversas actividades, no s6lo
por la formalidad asociada al cargo, sino ademas por las formas de
interacciéon que ha logrado edificar hacia el cuerpo docente. La di-
rectora es una mujer joven y jovial, lo cual le ha permitido tener un
particular reconocimiento por parte de las maestras, especialmente
en lo relativo al trato comunicativo llevado a cabo con sus docentes
para organizar las distintas tareas pedagégicas. Desde este angulo, la
apreciaciéon docente sobre el procedimiento directivo, en lo general,
es de mantener una relacién cercana como parte de una intencién
por garantizar que los resultados se den. En voz de algunas de ellas:

La directora nada mas quiere resultados. Si, si, ella nos da libertad... nos
han venido a dar cursos, nos han dicho que no debemos de hacer planas,
que esto y lo otro, y pues yo le decia a la directora, “maestra yo estoy traba-

jando, trato de ingenidrmelas y me estd funcionando.”

Mi directora es muy accesible [...] nos da la libertad, nos da las pautas
para ser creativas, para ser innovadoras, o sea, siempre nos estd motivan-
do, este, igual a tomar los cursos, o sea es una persona que estd siempre
atrds de nosotros acompafidndonos, pero que ademds nos da esa liber-

tad, o sea cuando ha tenido que hacer alguna, no sé, no una llamada de
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atencién, mds bien algin comentario de cémo podriamos mejorar alguna

cosa, pues también lo hace en el momento pertinente, ;no?

La directora nos dice que si alguna actividad no la vemos adecuada a nues-
tro grupo, porque cada grupo es diferente, entonces que nosotros imple-
mentemos una nueva que cumpla con esos aprendizajes esperados [...]
podemos hacer cambios y nada mas nos dice la directora que nosotros

anotemos esos cambios en la planeacién, ella le llama “adecuaciones”.

[La directora] nos motiva, nos pone actividades, por decir, los viernes en
la mafana hacemos algunas actividades de Matematicas en el patio; nos da
el espacio, por decir en alguna junta de Consejo que tengamos que tener la
planeacién y que ya nos urja porque ya vamos sobre el trimestre, nos

da el espacio también.

Las posibilidades de accién docente dentro de un esquema orga-
nizacional se representan como una especie de autonomia concedi-
da; es decir, un tipo de actividad en el que las maestras poseen un
margen de libertad para tomar definiciones en su ejercicio peda-
gogico pero bajo una dispensa directiva, quien mantiene un papel
de seguimiento en cuanto al desarrollo de las labores emprendidas.
A partir de ello, la relaciéon con la autoridad escolar implica un
acuerdo tacito; esto es, la directora les concede a las maestras liber-
tad de accidn, sin que signifique para éstas un dejar hacer absoluto,
ni para ella una renuncia expresa a ejercer su autoridad segin las
circunstancias. Esto da cuenta de una practica en la que la relacion
entre maestras y directora, en términos del compromiso educativo
vinculante, conlleva a la presencia de reglas implicitas que gobier-
nan los significados y formas de interaccién docente a modo de
responder a los requerimientos que les plantea su propia condicién
institucional.

Con base en lo anterior, la determinacién de lo valioso o 1util
en el contexto escolar no estd dada inicamente por la racionalidad
funcional de los cargos asumidos, sino mas bien por el cardcter de
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las implicaciones personales que configuran cursos de accién que
le dan sentido a la dindmica escolar. En este marco, la significacién
sobre la autoridad directiva se define a partir de lo permisible que
suponen los intercambios sociales organizados en torno a una exi-
gencia educativa. En consecuencia, la “autonomia concedida” viene
a ser un mecanismo de gestién implicito como parte de un proce-
so comunicativo cotidiano entre la directora y sus docentes para
movilizar algunos compromisos con determinadas implicaciones
précticas. Al observar la escuela desde esta perspectiva, podemos
decir que las formas singulares de conduccién social —a partir de
una organizacion jerdrquica— no son un telén de fondo de los im-
perativos pedagdgicos en curso, mas bien son componentes funda-
mentales que pueden habilitar o restringir el alcance efectivo de las
propuestas educativas emergentes.

En tal sentido, el orden jerarquico desprende sus propios signifi-
cados como parte de la naturaleza de las relaciones interpersonales
para responder a situaciones especificas; en este caso, sobre la ope-
raciéon de una curricula y sus respectivos efectos en el actuar docen-
te. Esto confirma lo advertido, entre otros, por Fullan y Hargreaves
(1997), al enfatizar que las responsabilidades escolares alrededor de
los principios de mejora, cruzan necesariamente por la recupera-
cién de experiencias cotidianas de intercambio comunicativo que
expresan la condicién humana y profesional existente al interior de

los centros educativos.

El ambiente de trabajo

Al ubicar la institucidn escolar como un espacio social se reconoce,
en consecuencia, su caracter relacional de acuerdo con los modos
especificos de comportamiento y la participacién de sus integran-
tes, cuyos procesos de socializacién le dan una configuracién sin-
gular a la cultura de la organizacién. En este punto, el ambiente
creado por los miembros del centro refiere una forma de entender
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los vinculos profesionales junto con las responsabilidades adqui-
ridas dentro del colectivo como un mecanismo organizador de las
voluntades asociadas con el logro educativo. Es asi como las prefe-
rencias, los razonamientos y las expectativas se van construyendo a
partir de determinados esquemas de significacion por los cuales el
grupo configura sus practicas cotidianas. La interaccién constan-
te permite la conformacién de un medio culturalmente organizado
(Rivas, 2003) a través de los modos en que los participantes se apro-
pian de aquellos elementos considerados como legitimos o social-
mente mds aceptables para orientar los procesos de aprendizaje de
los estudiantes.

Desde este angulo, en la escuela X6chitl Palomino se expresan
apreciaciones singulares sobre cémo se entiende el vinculo social y
las condiciones de interaccion en que se definen las adherencias o
distanciamientos respecto a los compromisos educativos. En voz de
algunas maestras se advierte lo antes comentado:

Hay maestras y maestros que a lo mejor no nos caemos bien y entonces
corta un poquito el didlogo, la comunicacién; entonces yo pienso que eso
debe ir mejorando con el tiempo; a mi me gustaria que nos hablaramos
y nos saluddsemos bien, pero desgraciadamente si, en esta escuela, si hay
un poquito de esa separacidn, hace falta un poco de acercamiento y de

conciencia.

Hago lo que me toca hacer, soy de la idea de que por lo menos “haz lo que
te toca hacer” y ya si puedes darte un extra, adelante. Soy una maestra que
si, luego hasta me critican por eso, me dicen “jAy, tu ya entregaste!, ;no?”,
con sarcasmo; pues si, ya entregué porque me pusieron esta fecha y es esta
fecha y lo hago porque yo fui directora y ATP [Asesora Técnica Pedagdgi-
ca] y estoy consciente de que tengo que entregar el dia en que la direccién

me estd diciendo por algo.

Te llevas bien con tu bandito y a lo mejor a las otras las saludas por edu-

cacion y porque hay que ser cordiales, en mi caso te puedo saludar a ti de
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beso porque sé que puedo saludarte de beso, pero sé que a ti s6lo puedo
decirte buenos dias porque no me permites mas. Yo, hay maestros que ni

les hablo, no he platicado con ellos porque no hay chance de ambas partes.

La creacion de grupos informales al interior de las organizacio-
nes no es un aspecto circunstancial, sino mds bien recurrente por
cuanto las afinidades, los intereses, los gustos, etc., no son homo-
géneamente compartidos; por el contrario, suscitan alianzas o ad-
herencias con sus propios cddigos y sus propias reglas de inclusion
y cierre (Catoira, 2009). Con esto se generan simbdlicamente fron-
teras de interaccion que regulan de manera informal las formas de
integracion social dentro del plantel. El acontecer cotidiano, por
tanto, no se sustrae de estos mecanismos de agrupamiento que se
construyen al margen de la estructura escolar dispuesta en forma
oficial. Ello da cuenta de la confluencia de sentires e intenciones
diferenciadas como parte inherente de una condicién humana que
cobra vigencia a partir de la adaptaciéon de los miembros al campo
de las relaciones sociales existentes. En palabras de Jiménez y Pera-
les (2007), lo anterior es expresién de la “definicién de la territoria-
lidad”; es decir, una demarcacion de los ambitos de poder de cada
uno de los integrantes, lo cual conduce a la creacién de nucleos
sociales desde donde pueden establecerse juegos de alianzas dentro
del entorno escolar. En este escenario, la comunicacién entre pa-
res se condiciona y se valida no sé6lo por los imperativos funciona-
les dispuestos por las autoridades educativas, sino ademds por los
acuerdos tacitos entre los miembros del grupo.

Esta forma de entender el vinculo social adquiere particular sig-
nificaciéon al momento de desarrollar la misma colegialidad a través
de las reuniones del CTE, como lo revela uno de los testimonios:

Los directivos a veces piensan que su equipo de trabajo es un equipo de
trabajo, pero no somos un equipo de trabajo, porque desde una junta de
Consejo es sentarse la directora en su mismo lugar todo el tiempo, yo soy

la secretaria de actas, entonces siempre me quiere junto a ella. Pero esa silla
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de la directora es division porque de un lado estdn el grupo de amigas de
la directora y del otro lado, los que no somos amigos, los que decimos ella
es mi directora y punto, no te hablo de td porque eres la directora, le hablo
de usted. Es mucho fingir que somos un equipo de trabajo, pretendemos

pero no lo somos. Es muy dificil.

A partir de este discurso, la disposiciéon de los ambientes de tra-
bajo despiertan sus propias representaciones simbdlicas, alentadas
por la manera en que se congregan las voluntades alrededor de un
procedimiento institucional. Visto asi, los contenidos de la orga-
nizacion del trabajo docente al interior de la escuela son significa-
dos por las expresiones manifiestas que provoca la conformacién
del colegiado. La formacién de pequefios conglomerados entre el
propio colectivo nos habla de un tipo de ambiente en el cual las ex-
periencias cotidianas de las maestras se desenvuelven entre la perte-
nencia y la no pertenencia, la inclusion y la separacion, la apertura
y el cierre; sin que por ello se subvierta necesariamente la operativi-
dad del propio centro. La particularidad de esta relaciéon educativa
descansa en generar mecanismos de interpretacién que hacen com-
prensible y posible una determinada accién social.

A MANERA DE CONCLUSION

Al ser la escuela la depositaria primordial de las aspiraciones so-
ciales en materia de formacién para las nuevas generaciones, estd
sujeta a presiones constantes de variada indole sobre los alcances
efectivos de su proceder cotidiano. En estas circunstancias, los dis-
tintos actores involucrados en su interior, fundamentalmente los
maestros, desarrollan una actividad profesional en medio de una
tension sustancial; es decir, por un lado deben dirigir sus esfuerzos
a partir del acatamiento de las disposiciones oficiales traducidas
en una curricula y, por el otro, hacer valer su condicion de sujetos
construidos biogrifica y culturalmente con valoraciones, razona-
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mientos y creencias singulares mas alla de lo institucional, las cuales
se vinculan en formas diversas con las labores educativas empren-
didas. Es a través de esta situacion como estos agentes educativos
organizan y le dan sentido a sus acciones tanto en lo individual
como en lo colectivo. Con base en esta consideracion, lo desarrolla-
do expositivamente a lo largo del presente capitulo arroja algunos
aspectos importantes de reflexién en aras de comprender la rela-
cién que guia nuestra investigacion: la articulacién analitica entre
gestion, cultura y subjetividad docente como elementos constitu-
tivos de la actividad escolar. De aqui se desprenden los siguientes
puntos:

+ En lo relativo a las labores de ensenanza se deriva que las
disposiciones docentes no se definen necesariamente a partir
de la observancia de una prescripciéon curricular, més bien
son el resultado de elaboraciones de sentido por medio de
las cuales los maestros se han apropiado de determinados
contenidos biogréficos, culturales y formativos que les per-
miten asumir una posicion diddctica; es decir, un agregado
de conocimientos, razonamientos, convenciones, creencias
y saberes tacitos con los que ejercen una relacién de poder
respecto a una politica educativa traducida en un ordena-
miento curricular. Esto es asi porque detrds de la relacién
pedagdgica entablada por los maestros en un escenario
escolar, se presentan historias personales cargadas de expe-
riencias que configuran un sentido de la practica docente,
y esta condicién biogréfica llega a entrar en confrontacién
directa con el cardcter transitorio de un programa de estu-
dios. De ahi que la ensefianza no sea un simple actuar de-
limitado por una orientacién racional e institucionalmente
validada por las autoridades educativas, sino una actividad
con sentido que le da la posibilidad al docente de entablar
una “lucha simbélica” entre un aprendizaje formalmente

esperado o requerido y un acumulado de experiencias me-
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diante el cual se asumen ideas y principios personales que
construyen en conjunto una nocién sobre el “como ensenar”.
En este marco, la ordenacién de la jornada de tiempo com-
pleto es una variable que provoca en las docentes una sen-
sacion general de malestar, en funcién de la intensidad y sa-
turacién de las actividades con que se conduce la dindmica

escolar.

En cuanto a cdmo se asumen en lo colectivo las responsa-
bilidades educativas, se destaca que los mecanismos de par-
ticipacién docente vienen permeados por posiciones que
apuntan, en lo general, al trabajo individual y a la creacién
de agrupamientos informales como una forma de establecer
vinculos al interior del centro. Esto se acompana de procesos
donde existe una laxitud y fragmentacién de los acuerdos
que conlleva a la practica simulada y a la indeterminacion
de las acciones en las juntas de Consejo; con lo cual se asiste
a la presencia de acoplamientos débiles (Weick, 2009) junto
con una colegialidad artificial (Pérez Gémez, 2004 ); es decir,
una actuaciéon meramente formal en materia de integraciéon
académica a través de procedimientos forzados de reflexion
grupal sobre las necesidades particulares del plantel, pero sin
la menor incidencia en la modificacién de la practica. De ahi
que en el actuar cotidiano se apele mds a mecanismos menos
formalizados entre docentes y directiva para cumplir con los
requerimientos de la educacioén, a través de una autonomia
concedida. Dicha categoria da cuenta de una gestiéon impli-
cita para garantizar la movilizacién de las voluntades indi-
viduales de las maestras, mas alld de los posibles apegos o
adherencias a la racionalidad funcional con que se ostentan
los cargos al interior del centro escolar.



CAPITULO Il






LA ESCUELA SECUNDARIA ACAMAPICHTLI

Hablar de educacién secundaria es referirse a un momento impor-
tante en el desarrollo formativo de los adolescentes, ya que consti-
tuye una etapa intermedia y preparatoria para su incorporacion a
estudios mas avanzados en aras de vincularse al mercado de trabajo.
Su dindmica especifica de funcionamiento se ordena a partir de una
curricula orientada a desarrollar, fundamentalmente, competencias
de orden social, técnico y disciplinar que buscan articularse con el
agregado de conocimientos desarrollado desde la educacién prees-
colar y primaria. Al constituirse como una fase de transicion hacia
la formacién de jovenes con determinadas capacidades para desen-
volverse productivamente en sociedad, las expectativas en torno a
sus alcances en materia de aprendizaje son evidentemente grandes.

Dentro de las perspectivas que se abren en relacién con esta
etapa, un aspecto esencial radica en las formas de actuaciéon pro-
fesional de los docentes, por cuanto su labor estd rodeada de exi-
gencias, demandas y necesidades que se consideran impostergables
a fin de garantizar la calidad y pertinencia del servicio ofrecido en
este nivel. Con base en este planteamiento preliminar, las lineas si-
guientes pretenden dar cuenta de las elaboraciones de sentido que
los propios docentes construyen en relacién con su papel en las ac-
tuales circunstancias, tomando como unidad de atencién el caso de
la escuela secundaria de tiempo completo Acamapichtli.
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RASGOS DEL TRABAJO DOCENTE

La escuela secundaria 321 Acamapichtli (“manojo de canas’, en na-
huatl) se encuentra ubicada en la colonia Paraje San Juan, de la De-
legacion Iztapalapa, en la Ciudad de México. Comenz6 a operar en
1997, conforme a un esquema diurno con cinco grupos y con una
escasa planta de docentes. Al cabo del tiempo, fue expandiéndose
hasta contar con la infraestructura actual, para cubrir una matricu-
la de seiscientos alumnos aproximadamente. En 2008, tras afios de
presion por parte de los padres de familia para que fuese suspendi-
do el turno vespertino por motivos de seguridad, las autoridades
de la Direccién de Servicios Educativos de Iztapalapa (DGSEI), la
convirtieron en escuela de tiempo completo. El centro cuenta con
un comedor, en el cual, de manera escalonada, los estudiantes dis-
ponen del servicio de comida de las 13:00 a las 16:00 horas. Al dia
de hoy, su planta docente estd compuesta por 44 profesores para
atender las distintas asignaturas y grados en los que estd organizado
este centro educativo. De ese total, 36% corresponde a hombres y
el restante 64% a mujeres. Casi todos los profesores son originarios
de la Ciudad de México (77%), 18% proviene del interior de la Re-
publica, mientras que el restante 5% naci6 en el Estado de México.
El promedio de edad es casi de 42 afios, en tanto que el promedio
de anos de servicio es de 15; es decir, los maestros disponen, en lo
general, de varios afios de experiencia en el ejercicio de la profesion.!
S6lo 18% cuenta con cinco o menos afios de servicio, lo que deja
entrever un limitado relevo generacional al interior del plantel. Res-
pecto a los afios de labor en esta escuela secundaria, 43% lleva 10
afios 0 mds, situacién que permite referir que casi la mitad de los
profesores ha logrado acumular una experiencia profesional impor-
tante en el seno de dicha institucion.

! Esto significa también que buena parte de los maestros ha vivido dos experiencias
de reforma educativa: la Reforma Integral de Educacién Secundaria (RIES) en el
2006 y la Reforma Integral de Educacion Bésica, que derivé en el Plan de Estudios
2011.
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Por otra parte, se registra que sélo 18% de estos maestros se en-
cuentra inscrito en el Programa de Carrera Magisterial; la mayoria
de ellos (82%) se encuentran en el nivel A. Esta circunstancia se
acompana de un bajo ntimero de cursos de actualizacion, tomados
entre el grueso de la planta docente, ya que el promedio global de
cursos recibidos en los tltimos dos afos apenas es de dos.? Final-
mente, en cuanto a su grado de estudios, 36% tiene estudios univer-
sitarios de nivel licenciatura; 30% proviene de la normal superior;
18% presenta estudios de posgrado y, por tltimo, 16% posee estu-
dios de bachillerato tecnoldgico. Llama la atencién este tltimo dato
en tanto da cuenta de una condicién formativa que, en las actuales
circunstancias, busca ser sustituida por la insistencia gubernamen-
tal de contar minimamente con estudios de licenciatura para ser
docente en educacién basica.

A diferencia de la escuela primaria X6chitl Palomino revisada
en el capitulo anterior, las condiciones de trabajo del profesorado en
esta secundaria presentan rasgos muy especificos, aun cuando el
centro funciona también con un esquema de tiempo completo.
Un elemento importante a considerar son las condiciones laborales
de los maestros, ya que éstos trabajan por horas con horarios dife-
rentes, lo cual fragmenta y relativiza las posibilidades, por un lado,
de que los docentes mantengan comunicacién frecuente entre si y,
por el otro, de consolidar un arraigo de los académicos para con
la institucién. De esta manera, una buena parte de los profesores
estdn contratados por diez horas a la semana;’® se les contrata para
cubrir dos horas de clase al dia en una jornada escolar que va de las
7:00 am a 6:00 pm. Por costumbre, cada profesor firma su salida

* Cabe recordar que, al igual que en el caso de las maestras analizadas de la escuela
primaria, los cursos recibidos se refieren a los que por iniciativa propia toman los
profesores, ademads de los obligatorios que reciben en cada inicio de ciclo escolar.
*Conviene sefalar, al respecto, que las contrataciones corren a cargo directamente
de las autoridades educativas, en este caso de la DGSEI de la Secretaria de Edu-
cacién Publica (SEP), independientemente de las necesidades concretas de cada
plantel.
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20 minutos antes del cumplimiento de esas dos horas, situacién que
provoca la existencia de varios recesos a lo largo del dia en el trans-
curso de una asignatura a otra. En consecuencia, hay una gran can-
tidad de minutos “muertos” al final de la jornada para los cerca de
seiscientos alumnos del plantel distribuidos en distintos grupos y
grados.

Sobre estos rasgos de cardcter general, las experiencias de los
maestros constituyen un foco de analisis relevante para identifi-
car los discursos y los cédigos de significacion asociados con su
ser docente y, por extension, con las formas de otorgarle sentido a
su intervencion dentro del entramado escolar. A través de las na-
rrativas docentes se busca indagar los esquemas de interpretacién
vinculados con la labor pedagégica, la jornada de trabajo, el tipo de
involucramiento frente a los requerimientos del centro educativo,
asi como la forma en que se establece la relacién entre pares y el
cuerpo directivo.

DEFINICIONES SOBRE LA PRACTICA PROFESIONAL

Parte importante del presente andlisis descansa en las significacio-
nes asociadas con el ejercicio docente dentro de una organizacion
escolar. Desde ese punto de indagacion, el interés de esta primera
parte expositiva es conocer como se entretejen las recreaciones bio-
gréficas, vinculadas a una orientaciéon profesional, con las formas
de asumir las labores de ensefianza dentro de la escuela secundaria
Acamapichtli. Con ello se trata de descubrir los modos de inter-
pretar y hacer inteligible el desarrollo de una préctica a partir de
la reflexividad de los maestros como una via para hacer que el su-
jeto sea capaz de “retornar hacia si mismo”, en palabras de Filloux
(cit. en Bedacarratx, 2009, p. 43).

Con base en este planteamiento, los atributos de la formacién
que a continuacion se describen emergen de la memoria individual

como un mecanismo para reconstruir un sentido de la profesiéon
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desde el cual se configura una nocién del ser docente y, de manera

complementaria, una idea de participacion dentro de la organiza-

ci6n escolar. Desde tal angulo de aproximacion, las interpretaciones

que se desprenden respecto al ejercicio profesional permiten trazar

algunas iméagenes:

En primer término, la docencia es resultado de experiencias
ligadas directamente con las labores de ensefianza, ya sea por
la influencia del entorno familiar o por el gusto personal de
dedicarse a esta actividad como proyecto de vida. De ahi que
exista una orientacién de base alentada por la afioranza de
cémo fue inculcada una idea de ensenar a partir de la imagen
de una figura docente, o bien, por el recuerdo de la socializa-
cién de roles que desde la infancia recreaba las relaciones de
autoridad entre el maestro y sus alumnos por medio del jue-
go en el circulo familiar. Por ende, la inclinacién por ejercer
la docencia esta cargada de emociones y afectos que sirven de
fundamento para justificar el porqué de una decisién. Esta
circunstancia propicia identificar la labor como una practica
que permite el vinculo afectivo, no s6lo con quienes se
comparte un momento presente, sino ademds con quienes
se comparti6 una experiencia pasada. La formacién, en tanto
actividad humana, estd cargada de elementos susceptibles de
ser (re)abiertos o (re)leidos a partir de los sucesos, lugares,
personas o momentos particularmente significativos que sir-

ven para relatar una historia particular.

Los siguientes fragmentos de algunas narraciones docentes inten-

tan resumir lo antes expuesto:

Cuando era muy pequena yo jugaba a ser maestra como yo creo que todas,

era mi ilusion, yo vefa a mi maestra como lo médximo en la vida y una de

mis tias me dice: “;por qué no estudias para maestra?”, entonces me gusto

[..

]
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Mi mama era secretaria de una escuela, entonces yo desde chiquita tuve

contacto con los nifios [...] ya después me inicié en el trabajo docente.

Yo empecé a trabajar con los chicos en el aula digital, a tener contacto con

ellos y empecé a combinar ese trato con los nifos, el trabajo docente y la

carrera, entonces fue asi como me inicie en Pedagogia.

De lo anterior, se reafirma que los contenidos de la docencia no

se edifican y definen exclusivamente desde los circuitos de la for-

macion inicial o en servicio; sino que pueden llegar a construirse

desde antes, en cuanto referentes de un sentido de la vocaciéon que

van nutriendo, en su conjuncion, la idea del ser maestro. En este

proceso, la produccién discursiva sirve para dar cuenta de una au-

toconcepcién a partir de la cual se hace expresable una capacidad

de sentir, comprender y representar el acto de ensefiar.

En otra vertiente, las rutas por las que se edifica una actividad

pedagobgica se yerguen en condiciones de eventualidad, de ahi que:
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La docencia represente también un destino no contemplado
0 azaroso, un trayecto no previsto originalmente, con lo cual
se estd en la expectativa de descubrir las posibilidades que
puede brindar esta labor. Por ello, la idea de una inclinacién
profesional por azar o por descubrimiento se sustenta en las
propias circunstancias de la vida que van orillando al sujeto
a asumir un compromiso no contemplado dentro del hori-
zonte formativo. Sobre la base de esta situaciéon biografica
se va recreando un gusto por la docencia y una singular va-
loracién personal en cuanto al alcance de dicha actividad.
Son estas expresiones las que permiten entender la profesion
no s6lo como una proyeccion racionalmente definida, sino
también como una posibilidad de realizacién personal sujeta
a la indeterminacidn, pero que en su transito abre realidades
de significado sustentadas en formas distintivas de pensar y
hacer.
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En las lineas que siguen se alcanzan a advertir algunos referentes
narrativos asociados con lo antes mencionado:

Pues yo entré por azares realmente, yo estudiaba en la escuela y en ese
tiempo la sociedad de alumnos de la escuela hizo una especie de convo-
catoria para trabajar en el magisterio, y yo calculo que unos cuarenta o
mas companeros entramos... se dieron las cosas, las circunstancias y em-
pezamos a a trabajar y siempre que entra uno a un trabajo dice “bueno,
a ver qué pasa, o por un rato y luego vemos’, pero pues te va llevando la

situacion y aqui estamos ddndole.

Estudiaba yo Economia, incluso tengo la licenciatura en Economia
y me dejaron un trabajo de investigacién que lo podia encontrar en la
Pedagodgica de Ajusco; fui a hacer mi investigacion ahi y me gustd la escue-
la, ya de ahi me entr6 la curiosidad de estudiar la licenciatura en Psicologia
Educativa en Ajusco [...] y me ofrecieron dar clases en un Conalep, y me

gusto6 [...]

El ejercicio de la docencia genera sus propios contenidos y a través
de ellos el maestro deja de ser el individuo unidimensional sujeto
a las determinaciones normativas; es decir, el aplicador por anto-
nomasia de los lineamientos curriculares o simple transmisor de
saberes especificos. Este planteamiento hace que debamos enten-
derlo como “persona, como alguien con capacidad de generar sig-
nificados para organizar y darle sentido a su préctica profesional
cotidiana. Parafraseando a Christian J. Diaz (2006, p. 99), es nece-
sario posicionarlo como sujeto con potencialidad existencial y con
capacidad para establecer conexiones sociales y generar cultura.
Sobre esa base, las definiciones del ser maestro estan intrinseca-
mente conectadas con las condiciones que rodean la naturaleza de
la préctica. Este aspecto da cuenta de las experiencias concurrentes
a los actos de ensenanza como parte de un ejercicio que pone en
relacion la préctica con el conocimiento, el saber especializado con

las creencias y las disposiciones docentes con la accién curricular.
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Es a partir de este cimulo de vivencias como se hace reconocible
una intencién educativa que le da sentido a la imagen del ser maes-
tro. Los siguientes rasgos sirven como ejemplificaciones de algunos
elementos descritos con antelacién:

+ La practica recurrente de la ensefianza constituye un com-
ponente definidor del ser maestro. Desde tal apreciacion, el
maestro se hace y se reconoce en la accién cotidiana mds alla
de la incorporacién de los contenidos formales organizados
alrededor de la formacién inicial. Esta condicién convierte a
las experiencias educativas —y su continuidad en el tiempo—
como la fuente que moldea un saber préctico orientado a
enfrentar una diversidad de situaciones propias de la labor
pedagdgica.

+ La practica eventualmente tiene que desarrollar una combi-
nacion entre la rigidez marcada por la observancia hacia la
autoridad docente y la flexibilidad pautada por la necesidad
de comprender las necesidades o inquietudes de los alum-
nos, en especial, cuando se trabaja con adolescentes.* Entre
estos dos polos de actuacion, el maestro trata de imprimir
una orientacién particular en la relacién pedagdgica estable-
cida con los estudiantes. A partir de esta consideracion, la
conduccién estricta alentada por la necesidad de favorecer
la disciplina no esta peleada con la necesidad de relajacién
en funcidn de las circunstancias en que se viven los actos de
ensenanza.

+ La docencia es una practica falible y sujeta a la indetermi-
naciéon como resultado de las propias circunstancias edu-
cativas en las que se ven implicados tanto docentes como

* Macera (2011, p. 167) advierte que la relacién maestro-alumno puede situarse en
dos planos: 1) desde la subjetividad alumno, y 2) desde la subjetividad adolescente.
En determinadas circunstancias, para el profesor esto significa involucrarse con el
otro mds alld de lo estrictamente escolar.
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alumnos. En este nivel, el maestro llega a entrar en conflicto
consigo mismo por las dudas generadas en torno al alcance
de su actividad cotidiana respecto al aprovechamiento efec-
tivo reportado por los estudiantes. Esto conlleva a advertir
que en la relacién maestro-alumno, las expectativas sobre
el aprendizaje no sélo le competen a este ultimo, sino que
pueden compartirse por ambos agentes en el espacio aulico
por cuanto estdn implicados reciprocamente dentro de un
esquema organizado en torno del logro educativo.

Por estar inserta dentro de un marco institucional, la practica
docente es restrictiva debido a la vigilancia, ya sea manifiesta
o latente, mediante la cual se administra la labor del maes-
tro en materia de ensefianza. De ahi que las posibilidades de
accion en el salén de clases presenten limites en cuanto a la
forma, organizacion y generaciéon del conocimiento.

La docencia supone una responsabilidad moral al tener la
encomienda de formar a sujetos que deben contar con los
contenidos suficientes para participar activamente en la so-
ciedad a la que pertenecen. Esto da cuenta de una nocién de
trascendencia asociada a los actos de ensefianza por las im-
plicaciones a futuro que tiene el manejo de una determinada
accion curricular por parte del docente.

Con base en estos referentes, se reafirma que la docencia no es

una simple practica de trasmisién de contenidos conforme a un

determinado ordenamiento institucional; concentra mds bien una

amplitud de aspectos en funcién de la condicién humana que le

da forma y sentido a la implicacién vivencial entre el maestro y el

alumno. A partir de este cardcter multifacético de la practica docen-

te, se desprenden algunos componentes referidos a las atribuciones

de sentido sobre la autonomia del maestro en su tarea pedagogica,

que a continuacién detallaremos.
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El “hacer” del maestro

El campo de intervencién del maestro tiene como un escenario
fundamental el espacio privado del aula. Desde ahi que el alcance
de su quehacer se sustente, por una parte, en la forma en que se
apropia de los contenidos curriculares junto con la manera de orga-
nizarlos didacticamente y, por otra, en los mecanismos de interac-
ci6én entablados con los estudiantes para favorecer la generacion de
un aprendizaje. Ambos aspectos del quehacer pedagégico despier-
tan sus particulares significaciones sobre las cuales se va definiendo
una posicién profesional en relacién con los fines educativos que
guian y regulan el entramado escolar. Aun cuando sobra decir que
en este tipo de organizaciones la autonomia de accién nunca es ab-
soluta, eso no desacredita la intencién de que sea el propio maestro
quien dé cuenta, a partir de sus experiencias, cdémo vive dicha con-
dicién. Al respecto, he aqui el testimonio de una docente:

Tengo un grupo que es totalmente inquieto, con ellos no puedo llegar
a decirles: “vamos a leer” o pasarme dictando en la clase porque no, no
se puede con ellos, tengo que buscar actividades que les llamen mucho la
atencion, donde tengo que incluir la lectura, que ellos se diviertan, tengo
que incluir la escritura y aparte que ellos estén dispuestos a hacerlo y que
lo hagan con emocién; y mi otro grupo es totalmente callado, no participa,
es muy tranquilo, si a ellos los pongo a leer, leen toda la clase, sin embargo,
quiero que ellos hablen, quiero que me expresen qué es lo que sienten, si
tienen dudas que me ayuden porque asi como yo aprendo de ellos, ellos

tienen que aprender de mi.

Las formas en que se aborda la curricula tienen como una condi-
cién esencial el reconocimiento de los propios limites de la accién
pedagdgica en funcién de las disposiciones cognitivas, emocionales
y animicas presentadas por los estudiantes. En este proceso, la in-
teracciéon comunicativa dentro del aula impide visualizar el ejerci-

cio docente como mera ejecucién instrumental y programada de
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un determinado conocimiento, ya que la ensefanza supone una
implicacién intersubjetiva a través de la cual pueden presentarse
complacencias, oposiciones o resistencias. En este punto, el salén
se convierte en un espacio de intercambio de significados donde la
maestra ajusta su comportamiento con base en las respuestas que
recibe de los otros. De este modo, el “hacer docente” se define en
funcién de la expresividad manifiesta de los alumnos por acometer,
de determinadas formas, la exigencia del aprendizaje; situacién que
le impone al maestro hacer una lectura situada para garantizar el
logro educativo.

En un nivel mds general, las expectativas docentes sobre la acti-
vidad de ensenanza deben adecuarse al ambiente del grupo, lo cual
nos remite a ubicar las relaciones de fuerza que son inmanentes
en la labor pedagégica dentro de este tipo de escenarios institu-
cionalizados. Ello nos aleja de concebir la gestion del aprendizaje
como algo no problemadtico, o como si bastase la disposicién formal
alrededor de la asignatura para lograr que se compartan con el mis-
mo interés los propdsitos curriculares entre el maestro y el grupo
de alumnos; antes bien, es importante advertir que se parte de in-
tencionalidades heterogéneas alrededor del proceso de ensenanza-
aprendizaje. De la misma manera, esta condicién permite senalar
algo obvio pero que suele pasarse por alto —en especial, cuando se
presenta el afin normativo por alcanzar determinadas metas de
aprovechamiento de cardcter general—: que los grupos son diferen-
ciados y, en consecuencia, sus posibilidades de implicacién en tér-
minos de aprendizaje también lo son. Para el maestro, lo anterior
significa diferenciar sus conductas y sus modos de orientar la clase a
partir de las manifestaciones de poder, conscientes o inconscientes,
por parte de los alumnos.’

> Sobre las implicaciones del poder en las labores de ensefianza, Hernandez y Reyes
(2011) senalan que la autoridad docente constituye una atribucién formal para
sancionar o contener los problemas disciplinarios que, llevada al terreno dulico,
se enfrenta a alianzas o complicidades entre los estudiantes que neutralizan ese
principio.
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Otra de las maestras del plantel, al hablar sobre la oportunidad
de incorporar técnicas o estrategias para favorecer determinados
ambientes de aprendizaje entre los adolescentes, destaca los retos
que esta intencion implica:

[...] he tomado cursos en el Inmujeres,® luego hacen dindmicas, entonces
yo las he aprendido, también incluso a raiz de un problema personal que
fue mi divorcio, acudi ahi, me aprendi muchas técnicas de distension, al
traerlas aqui en un plantel es dificil realizarlas porque, y sobre todo en
este plantel; o sea, como que es muy dado a que no se haga ruido, o sea,
el maestro debe tener un control de grupo que implique bancas alineadas,
nifios callados y sentados y trabajando, ;no?; entonces el maestro que es
mejor se considera aquel que lo hace y aquel que permite cierto relaja-
miento de los niflos pues no estd cumpliendo con las expectativas de las

autoridades.

El ejercicio de la docencia supone enfrentar un dilema acerca de lo
idéneo o conveniente en materia de aprendizaje. Esto en virtud de
que se confrontan posturas que apelan, por un lado, a la necesidad
de darle un giro a las situaciones didacticas y, por otro, al impe-
rativo de mantener el orden y la disciplina como criterios funda-
mentales de conduccién grupal. En esa linea, la iniciativa docente
por resignificar la practica responde a las experiencias de vida y no
s6lo a un interés estrictamente didéctico. Con ello, la implicacién
subjetiva de la labor de ensefianza queda definida también por las
situaciones emocionales o sentimentales que, en este caso, la maes-
tra recrea como un insumo incidental para reorganizar el trabajo
en clase. Pero en esta voluntad de realizacidn, la dimensién social
e institucional tiene un papel importante por cuanto se presenta
como una variable que puede habilitar o restringir cualquier in-
quietud encaminada a la mejora pedagdgica. En esta condicion, la

¢ Acrénimo del Instituto Nacional de las Mujeres, organismo del gobierno federal
creado en el afio 2001.
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enseflanza tiene un coste inherente, es decir, el maestro no es en-
teramente libre de conducir la clase con base en lo que considere
oportuno o apropiado segun las circunstancias.

Asi, las necesidades de reinvencion se ven enfrentadas a lo ha-
bitual del trabajo dulico, dado fundamentalmente por la tradicion.
La préctica docente, por tanto, condensa una lucha simbdlica en-
tre la ampliacion del horizonte significativo y la recurrencia de los
hébitos. Entre ambas fuerzas, la intervencién del maestro va de
la mano de una decisién personal respecto hacia dénde desea en-
caminar sus esfuerzos; de ahi que el sentido de la labor sea un acto
de responsabilidad individual donde se entretejen cotidianamente
la continuidad con la renovacién:

Alo mejor yo puedo cambiar todo el programa pero estd totalmente ajeno
a lo que se pretende; intervendria el director y él nos diria que esta bien
lo que se estd haciendo pero no va a dejar ningtin beneficio al alumno.
Creo que si es beneficio finalmente, y si nos podemos salir un poco, pero
no tanto. La iniciativa depende de uno, definitivamente. En mi caso, siem-
pre he tratado de que sea asi, yo propongo y afortunadamente las personas
que han estado como directores mios siempre han tenido esa apertura
para darme lo necesario, la libertad que yo considero que es necesaria o

que ellos consideran que pueden dar, pero yo creo que si depende de uno.

Yo siento que en esta escuela son muy lineales en el sentido de que nos
hacen a los maestros que entreguemos los planes de trabajo, secuencias
didécticas, asi muy definidas de lo que vamos a hacer, ;no?; siento que
a nivel secundaria no hay una libertad de cétedra, nos limitan en funcién

alos planes y programas.

En torno a la labor pedagdgica realizada por el docente, los limites
sobre lo idéneo o lo conveniente pueden ser impuestos externa-
mente a través de la curricula misma o como parte de una dis-
posicién normativa representada por la figura de otro agente, en
particular, el supervisor o el director del plantel; pero también pue-
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den fijarse desde un dmbito mas intimo o interno; es decir, a partir
de la propia posicién del maestro, quien toma resoluciones en fun-
cién de los saberes técitos o formales que son parte constitutiva de
su trayectoria profesional. En este proceso, el programa curricular
es un texto abierto a la interpretacion de quién debe organizar y po-
ner en practica las actividades respectivas para cubrir los propdsitos
educativos condensados en él. Es esta circunstancia la que permite
identificar el cardcter dialéctico de la relacién entre la capacidad
auténoma del sujeto docente, desde el momento en que tiene la
posibilidad de decidir los términos de su propia accién pedagdgica,
y los aspectos restrictivos que envuelven su ejercicio diario dentro
de un entramado institucional.

Sobre este fundamento, “tomar la iniciativa” es una manifesta-
cién discursiva que refrenda la relacién personal del maestro con
el conocimiento y los posibles efectos de dicha vinculacién en el
aprendizaje de los estudiantes; pero en este esfuerzo de interven-
cidn, el docente entreteje su practica dentro de limites, tanto rea-
les como simbolicos, que regulan y le otorgan sentido a la accién
educativa emprendida en forma cotidiana. En tal perspectiva, las
definiciones que asume el maestro en materia de ensefianza no son
s6lo producto de la voluntad individual sustentada en la autoridad
del “saber profesional”, sino ademds son resultado de la mediacién
de referentes condicionantes sobre los cuales se establecen algunos
criterios de observancia curricular.

Larelacién con los alumnos

Aunque suene redundante, la préctica de la ensefianza implica de-
sarrollarse dentro de una situacién grupal en la que impera la re-
lacién entre un adulto, quien funge como profesor, y un conjunto
de estudiantes, en este caso, compuesto por adolescentes. A través
de esta relacién pedagégica se instituyen determinados contenidos
que buscan, por un lado, asegurar para el estudiante la apropiacién
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disciplinar de las asignaturas y, por el otro, garantizar una pauta
de comportamiento institucional entre ambos agentes, definida
por los papeles asignados a priori. En este sentido, los intercambios
comunicativos entre el maestro y sus alumnos crean y resignifican
los modos de conducirse grupalmente, dando lugar a alianzas, afi-
nidades, distanciamientos, proximidades, negociaciones, etc. Con
base en los discursos manejados por algunos docentes de la escuela
secundaria, pueden destacarse los siguientes componentes:

+ La relacién pedagdgica exige una demarcaciéon simbdlica en
el trato comunicativo entre maestro y alumno. A partir de
este planteamiento, se pretende racionalizar la manera en que
se entiende el vinculo al interior del grupo a través de un im-
perativo de accién que fija los papeles reservados para cada
uno de los actores. En esta circunstancia, se apela a un com-
promiso ético del profesor como un elemento fundamental
para el manejo de las distintas situaciones educativas.

+ La autoridad formal del docente no elimina necesariamente
la posibilidad de involucrarse en las actividades del estudian-
te y en como expresa este tltimo su relacion con el aprendi-
zaje. Esto como parte de la necesidad de crear confianza en
el proceso pedagogico y, con ello, contribuir a templar los
ambientes de ensenanza que llegan a volverse fatigosos en
una jornada de tiempo completo.

+ La posibilidad de que se dé el aprendizaje requiere una
dosis de control, disciplina y orden y, en su consecucién, tan-
to maestro como alumno necesitan partir de un acuerdo ta-
cito basado en el respeto mutuo. Ambos se ven restringidos
en su actuacion, pero dicha condicién es obligada, ya que su
relacion estd organizada en funcién de un propdésito educa-
tivo que los trasciende.

+ La ensenanza también procede del estudiante no tnica-
mente del maestro; esto debido al cimulo de informacidon
con el que cuentan los jévenes producto de su presencia en
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distintos dmbitos de socializacidn. Por este reconocimiento,
el maestro llega a percatarse de sus limites cognitivos y sus
posibles equivocaciones cuando aborda situaciones practicas
de la vida cotidiana a las que los alumnos tienen acceso por
otras vias de aprendizaje.

Estos elementos dan cuenta de la manera en que los docentes ha-
cen uso de ciertos recursos practicos en la interaccién comunicati-
va con los estudiantes para darle sentido a su labor. El maestro no
actuia sobre la base de una organizacion programatica despojada de
cualquier interés vinculante con el alumno mads alla del contenido
disciplinar, mds bien su practica contiene un repertorio de consi-
deraciones multiples para responder a las expectativas deposita-
das en él. En este esfuerzo, como advierten Yurén y Araujo (2003,
p. 639), resalta la figura del maestro adoctrinador, que lo coloca no
s6lo como poseedor del conocimiento, sino ademas como el depo-
sitario del saber moral.

De ahi que el acto de ensenar conlleve una modelacién del ser,
es decir, un intento por dotar al alumno, por medios formales e
informales, de un esquema de conduccion que le sirva de guia para
afrontar las exigencias propias de la vida en sociedad. En aras de
este propdsito, el docente se retrata como el “artifice”, el “facilita-
dor” de los esfuerzos, tal como lo expresa una maestra del plantel:

[...] quiero que ellos aprendan, quiero que se lleven algo de mi y yo si le
echo muchas ganas para que ellos lo hagan; hay nifios que me los pongo
al lado de mi y aunque sea letra por letra pero que ellos escriban, que
ellos hagan algo, quiero que se lleven algo, a lo mejor no van a tener las
mejores calificaciones pero lo que si quiero es que poco a poco ellos vayan

cambiando.
Este aspecto moral asociado a la ensefianza, como bien lo advier-

te José Contreras, le confiere al docente una legitimidad por la ra-
z6n de que encuentra una finalidad trascendente a su esfuerzo, por
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encima de cualquier obligacién contractual en la definicién de su
empleo. En tal virtud, mds alla de los logros académicos obteni-
dos en lo individual, el profesorado —como sujeto colectivo— estd
obligado con todos sus estudiantes en su desarrollo como personas,
aun cuando en el proceso suelan presentarse tensiones y dilemas
(Contreras, 1997, p. 52).

Docenciay jornada escolar

Desde la posicién docente, la organizacion de la jornada de trabajo
al interior de la escuela secundaria genera singulares definiciones
acerca de lo escolar y lo educativo. En este tipo de centros, la dis-
tribucién y asignacion de los horarios de clase desempena un pa-
pel importante en la forma en que se buscan cubrir los propdsitos
curriculares entre el colectivo de maestros. Un aspecto importante
reside en la necesidad de atender la amplia matricula adscrita al
plantel, asi como las implicaciones de esto en el rendimiento del
trabajo dulico. En ese nivel, el manejo de grupos extensos llega a
convertirse en todo un reto profesional, como lo refiere una de las
profesoras:

En la mafnana doy Civica y Etica, y en la tarde doy Mateméticas porque
no hay maestro de Matematicas. El hecho de manejar cinco grupos de la
manana de Civica y en la tarde los cinco grupos de primer afio de Ma-
temadticas me hacen un total de diez grupos, entonces manejar préctica-
mente cerca de cuatrocientos alumnos, pues en cierta forma si me causa
problema, ;no?, no me aprendo los nombres... la verdad se me olvidan los
nombres y el manejo de tantos nifos con problemdticas tan diversas, con

problematicas tan fuertes.
Las condiciones de operacién en el plantel exigen la posibilidad de

atender a un gran nimero de estudiantes. Las horas clase llegan a
conformarse por grupos de hasta 48 alumnos, situacién que impac-
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ta evidentemente en la organizacién y seguimiento del trabajo do-
cente en el salon de clases. Al formar parte del Programa de Tiempo
Completo, las actividades dulicas dentro del plantel estin marcadas
por dos tipos basicos de trabajo escolar; por un lado, las realizadas
en el turno de la manana con labores esencialmente tedrico-dis-
ciplinarias y, por el otro, las desarrolladas por la tarde, después de
la ingesta, son de cardcter mds prdctico, a manera de talleres. Se-
gun esta organizacion, las voluntades alrededor de los aprendizajes
suelen ponerse a prueba por la intensidad de los ritmos en que la
labor pedagdgica estd organizada. Otros testimonios nos amplian
la reflexién al respecto:

Le he comentado al director Luis el caso de muchos nifios que dadas sus
problemdticas que ya no comieron porque no tienen para comer, para
pasar al comedor, pues estdn ya muy cansados, muy fatigados, ;no? Y el
hacer y sin comer, yo siento que es muy desgastante para ellos y ni como

exigirles, la verdad [...]

Si se nota la diferencia [entre la mafiana y la tarde] porque pueden tener
la materia, no sé, a las siete de la mafnana o a las ocho de la mafana y ahi
pueden rendir un poquito mds, hablando hasta fisicamente, porque hay
algunos nifos que a las cuatro, cinco, ya no rinden [...] mi principal des-
ventaja o mi principal obstdculo que yo veo en los chicos es que ya estan
cansados, ya en la tarde ya no tienen esa misma fuerza con la que llegan

en la mafiana.

Sobra decir, quizd, que los compromisos de aprendizaje —en cir-
cunstancias institucionales como la descrita— adquieren un cariz
particular respecto a aquellas escuelas organizadas en un sistema
diurno (matutino-vespertino). Sin embargo, la acotacién es perti-
nente debido a las implicaciones que tiene la extension de la jorna-
da en las disposiciones de los alumnos quienes, por razones diversas
(entre ellas, la escasa alimentacién o la fatiga), pueden manifestar
su distanciamiento hacia el ordenamiento escolar. Esto sitda al
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maestro en una tensién, ya que por un lado debe tratar de cum-
plir con las exigencias dispuestas curricularmente para alcanzar los
desemperios esperados entre sus estudiantes y, por el otro, tener en
consideracién las condiciones fisicas y emocionales con que éstos
enfrentan la rutina de trabajo en el aula. De esta suerte, la necesidad
de que el alumno se apropie de una buena cantidad de informacién,
tedrica como préctica, presenta sus propios limites;” lo cual sitia al
profesor en un escenario donde es imprescindible echar mano de
determinados recursos a fin de mantener el interés en la clase.

En un nivel mas amplio, lo anterior es expresion de las “lecturas
de situacion” realizadas por el profesor frente a la cotidianidad vivi-
da en el salén de clase. En este ejercicio, el mandato socializador le
atribuye al docente la responsabilidad de garantizar el cumplimien-
to de los principios educativos organizados en la curricula, pero
este proceso pedagdgico sufre mediaciones intersubjetivas mediante
las cuales se movilizan cédigos de comunicacién para expresar sa-
beres y sentires alrededor de los actos de ensenanza-aprendizaje.
Otra de las maestras refiere la manera en que encara algunas situa-

ciones donde se expresa esta tltima consideracion:

Por mas de que no quieras quererlos, llega un momento en que sientes feo
cuando les pasa algo, cuando los ves llorando, es imposible alejarme de
ellos, hay muchos nifios que estan llorando, que estan tristes y yo no pue-
do, como mi persona no me deja dejarlos llorar, y sin que yo les pregunte
qué tienes, qué te pasa, no me meto en sus problemas, sélo me hablan me

dicen, se desahogan [...]

En el trabajo del maestro las orientaciones de proximidad también
sirven como punto de contacto para atender y comprender al otro
desde los referentes de interaccién que organizan la tarea pedagd-

7 Conviene apuntar, en esta parte, lo mencionado por Gimeno Sacristin donde ad-
vierte que no podemos hacer equivalente el tiempo neto de aprendizaje al tiempo
de la ensenanza y menos al de la escolarizacién. (Gimeno Sacristdn, 2008, p. 77).
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gica. Asi, la posibilidad de la comprensién emocional en el actuar
del maestro sirve como un elemento adicional a los fines curricu-
lares por medio de los cuales se pondera el aprovechamiento de los
alumnos. Por ende, en el papel del profesor también hay lugar para
hacer reconocible, para si y para los otros, un despliegue afectivo
como un componente importante para interpretar y estructurar
el ejercicio de la docencia. A partir de esto, el compromiso hacia el
trabajo con los estudiantes adquiere una particular significacion:

Si ya estoy aqui tengo que hacer lo mejor porque es mi trabajo, eso es lo
que necesita un maestro: echarle ganas para prepararse, leer, conocer a
sus alumnos, porque son cosas esenciales que necesitamos, sacar adelante
a esos ninos [...] la calidad educativa es que el nifio aprenda, que el nifio
tenga herramientas para vivir en un mundo real, tener ganas de seguir

estudiando, que tenga ilusién [...]

Desde un plano discursivo, el estar en una organizacién escolar su-
pone asumir tdcitamente un compromiso y el camplimiento de un
deber como ingredientes basicos para otorgarle sentido al desem-
peno profesional, lo cual se vincula con una idea de calidad cen-
trada en las necesidades reales de los alumnos y en su posibilidad
de aprender para manejar las distintas situaciones de la vida coti-
diana. En este esfuerzo, el maestro debe alentar las expectativas de
realizacién de los estudiantes pero desde el propio reconocimien-
to de quiénes son, qué es lo que requieren, como motivarlos, etc.
Planteada en esos términos, la definicién del ser docente y de su
papel dentro de la escuela viene acompanada de una percepcién
de autoeficacia que, de acuerdo con Bandura (1993), consiste en
aquellas creencias sobre las capacidades individuales para organizar
y emprender las acciones requeridas para la obtencién de ciertos
resultados. Como aspiracion, esta idea de lo eficaz se revela como
una finalidad a alcanzar en funcién de las exigencias que rodean la
préctica de la ensenanza. El siguiente par de testimonios reflejan
parte de lo comentado:
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En los docentes yo creo que si existe disposicion, conviccion, el estar cons-
cientes de lo que estamos haciendo, eso es algo que puede ameritar que el

trabajo se haga bien para lograr una buena calidad educativa [...]

El maestro necesita vocacién de ser maestro para poder sacar adelante a
sus alumnos, yo he tenido experiencias de maestros desde la secundaria

que no la tenfan y de ellos no saqué nada.

El imperativo de formar a los adolescentes de acuerdo con ciertos
principios educativos, es indisociable de una apropiaciéon pres-
criptiva sobre los modos de actuacién esperados por parte de los
docentes. La expresion: “se debe hacer..., que se entrevé a partir de
los anteriores fragmentos, revela mas que una obligacion a forziori,
una condicién de necesidad para lograr un propdsito en especifico.
“Disposicion’, “conviccién” y “vocacion” son los puntos de referen-
cia con los que el docente significa el valor de su misién como actor
educativo. La docencia, en consecuencia, condensa elementos espe-
ranzadores y de altos ideales con el fin de producir efectos deseados
en la vida personal de los otros. Dicho en forma de perogrullada,
lo que el docente realice 0 emprenda en provecho de los alumnos
tendrd una repercusion a futuro; de ahi que él mismo se imponga
la idea de trabajar conforme a requerimientos de corte aspiracional.

Es en funcién de estas narrativas basadas en ideales autoim-
puestos como la ensenanza adquiere un caricter formador, tanto
para los alumnos como para los docentes mismos. Con base en
las exigencias a que estdn sometidos estos tltimos para ampliar su
profesionalizacion,® se asumen discursos orientados a dar cuenta
del perfil requerido en los distintos niveles educativos. Algunos tes-
timonios lo expresan de la siguiente forma:

8 Como lo apuntan Eirin et al. (2009), la profesionalizacion es un término muy
asistido dentro de la jerga educativa, cuyo uso sirve para describir la préctica de los
maestros, sin que se tengan suficientemente en cuenta los contextos y las visiones
del mundo de las que ellos parten.
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Requerimos capacitacion, si requerimos espacios para compartir maneras
de trabajar, por ejemplo en mi caso yo no tengo mucho tiempo traba-
jando, pero me sirve mucho el platicar con otros maestros de como han

logrado transmitir el conocimiento a los alumnos.

Se necesita capacitacion y actualizacion, creo que [...] las escuelas norma-
les han sido abandonadas desde hace mucho tiempo, y tenemos, se tienen
demasiadas carencias a la hora de poner nuestra practica en funciona-
miento [...] no creo que a través de un examen, como ellos [las autorida-
des] estdn planeando se pueda conseguir, modificar, sobre todo la actitud

del profesor [...]

La calidad educativa no se alcanza de un dia para otro, ninguno lo puede
[...] yo digo que no, ningtin pais ha podido alcanzar la calidad educativa,
lo que se tiene que hacer es ir sembrando poco a poco... ir actualizando al

profesor y capacitarlo.

Dentro del espacio institucional de la escuela, las percepciones so-
bre la encomienda y responsabilidad del profesor se nutren de valo-
raciones que, asi como tienden a resaltar los alcances de la practica
docente en funcién de las aspiraciones ideales que la envuelven de
ordinario, también reiteran los vacios o insuficiencias presentes en
la tarea pedagdgica. De manera particular, sobresale la denuncia
expresa de sentir que los conocimientos incorporados en la forma-
cion inicial se “quedan cortos” frente a la complejidad de las necesi-
dades de aprendizaje reales en los escenarios escolares, de ahi que la
idea de la capacitacidn, incorporada por los propios maestros den-
tro de su esquema de significados, actiie como la respuesta infalible
para afrontar los fallos percibidos en el desempefio efectivo de los
estudiantes. Por lo demds, esta apreciacién permite a los docentes
tener un referente de certeza sobre el cual sustentar su confianza en
la viabilidad misma de su accién profesional cotidiana. Con ello, los
supuestos y creencias acerca de su saber se asumen como aspectos
susceptibles de revisarse y confrontarse con las realidades emergen-
tes de aprendizaje generadas al interior del centro educativo.
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MIRADAS SOBRE LA ORGANIZACION ESCOLAR

Como toda organizacidn, la escuela Acamapichtli hace uso de me-
canismos particulares para atender y resolver diferentes situaciones
cotidianas como parte de la necesidad de dar certeza a las activida-
des educativas. En su interior se generan normas, procedimientos,
reglas y redes de comunicacién tanto formales como informales,
cuyos alcances no escapan de posturas de proximidad o distancia-
miento hechas por los propios miembros en tanto sujetos con ca-
pacidad de interpretacién.

Es asi como se hacen presentes voces que asumen una idea del
funcionamiento escolar y, de manera complementaria, del lugar
reservado a cada participante para enfrentar los retos que plantea
la educacién en las actuales circunstancias. Desde esta considera-
cion, las formas de ordenamiento grupal parten de la premisa de
alcanzar la “normalidad minima™ establecida oficialmente para
fijar las acciones de cada uno de los miembros de la institucién, con
lo cual se busca maximizar los aprovechamientos educativos de los
estudiantes. En este marco, las percepciones sobre el desarrollo de
las actividades escolares giran en torno a los siguientes posiciona-

mientos:

+  En primer término, la nocién de una organizacién escolar
altamente burocratizada en su funcionamiento, sobre todo
en lo relativo al tipo de comunicaciéon establecida entre el
cuerpo directivo y los docentes. La formalidad dada a través
de memordandums, circulares u oficios bien puede estar aus-
piciada por el imperativo de reducir la incertidumbre y dejar

constancia de que las informaciones sean efectivamente re-

? Esta disposicion se desprende de las Normas de Control Escolar emitidas por la
SEP en el afio 2013, con la finalidad de regular determinados procesos al interior
de las escuelas de educacién bésica, relacionados con la acreditacién, promocién,
regularizacion y certificaciéon de los aprendizajes (véase SEP, 2013).
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cibidas por todos los participantes; pero también puede ge-
nerar sensaciones de tedio y desaprobacién por quienes han
tenido otras experiencias organizacionales. En esto ultimo,
hay una exigencia velada por orientar de otra manera los flu-
jos de comunicacién al interior del plantel.

El siguiente testimonio de un maestro ejemplifica lo senalado:

No me satisface, creo que es la escuela mas burocratica que he conocido, yo

recibo como dos circulares o tres circulares al dia que tengo que firmar de

enterado, no recibo copia, a veces no me doy cuenta ni de lo que firmo [...]

Otra definicidn se sustenta en la idea de que el centro adolece
de una estructura funcional capaz de responder a determina-
dos requerimientos administrativos y académicos que even-
tualmente emergen, con lo cual quedan al descubierto las
limitaciones institucionales del establecimiento escolar. Este
particular razonamiento apela por recrear una modelacion
organizacional con actividades mucho mds especializadas vy,
con ello, atender en forma oportuna situaciones especificas
del proceso educativo, en particular, aquellas que demandan
un apoyo dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Un maestro lo refiere en estos términos:

Pues yo quiero ser honesto, aqui se tendria que tener un organigrama: la

parte administrativa, la parte de direccidn, la parte docente y la parte de

consejeria. Por lo que a mi me toca, que es la parte de docente, no veo que

haya una organizacion; le pongo un ejemplo; no hay aqui consejos técni-

cos [sic], donde tendrian que canalizar al joven para problemas de apren-

dizaje, problemas de conducta, y llevarlo a orientacidn, por ejemplo [...]
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Una definicién mads estd relacionada con la idea de rigidez y
formalizacion del control como criterios fundamentales de

disciplinamiento, en particular, en la relacién entre los pro-
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fesores y el grupo de alumnos. Con base en esta apreciacion,
la escuela desea mostrarse como un espacio donde impera
el orden colectivo, circunstancia que puede estar respalda-
da por la creencia de los propios padres de familia sobre lo
que es “una buena escuela” para sus hijos. De ello resulta la
necesidad de mantener un ambiente tranquilo, ordenado,
en silencio, en tanto estos componentes constituyen un aval
sobre el cual fincar la reputacion de la escuela, aunque en
este afin puedan darse ciertos tintes de verticalidad o linea-
lidad por parte de quienes administran y dirigen el plantel.

Uno de los testimonios versa en este sentido:

Es un ambiente muy rigido y yo la verdad si lo siento muy autoritario,

porque con esa cuestiéon que yo les decia, que los nifios deben estar sen-

tados, alineados y callados, bueno, también es un ambiente que les parece

agradable a los padres de familia, que las autoridades lo piden y que los

maestros tratamos de seguir con €so.

Contrario a estas apreciaciones, hay quienes asientan la
existencia de una buena conduccién del plantel a partir de
valoraciones basadas en el compromiso, la responsabilidad,
la uniény el liderazgo (este tltimo encarnado en la figura del
director) como atributos que han venido a caracterizar, en lo
general, el funcionamiento escolar. En este punto, se parte
de la premisa de que el éxito de la organizacién depende, en
gran medida, de la capacidad de quien la dirige y de que cada
uno de los integrantes haga la parte que le corresponde. Al
plantearse en estos términos, se asume una vision organica
en cuanto a cémo atender y resolver los compromisos de la

institucion.

El testimonio de una de las maestras recién incorporadas al plantel

lo describe asi:
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Hay una buena organizacion porque en todas las actividades previamente
ya se hizo una organizacion, siento que el director es muy comprometi-
do, tenemos compaiieros prefectos muy buenos, el poquito tiempo que he
visto el trabajo administrativo también es bueno y el éxito de una organi-
zaciéon depende de la cabeza y de las partes que conforman la escuela. Veo
que mis compaieros hacen bien su trabajo y eso permite que cuando haya

alguna actividad salga bien, con algunos problemas, como todo.

A partir de lo registrado, se advierten narrativas contrastantes pro-
ducto de las experiencias vividas al interior de la escuela. Cada ac-
tor evalia, mediante determinados puntos de referencia, el cardcter
de la organizacion, sus relaciones sociales intrinsecas, el nivel de
articulacién entre sus partes constitutivas, etc. De ello se despren-
de que los estilos de interpretaciéon generados por la forma de vi-
venciar el proceso educativo no poseen una cualidad uniforme;
mas bien se construyen diferenciadamente en funcién de lo que
cada miembro de la organizacién considera pertinente o destaca-
ble en su actuar cotidiano. Asi, las definiciones de complacencia
o lejania en torno al funcionamiento de la escuela son ejemplos,
por un lado, de cémo se representa una idea de lo colectivo, cuyos
fines de accion estdn regidos por propdsitos de validez institucio-
nal y social; y, por el otro, de cémo se asume en lo individual un
sentido de vinculacién o participacién dentro de ese entramado
organizacional.

Por otro lado, estas elaboraciones subjetivas dejan constancia
de la ambivalencia en cuanto a la proyeccién ideal de una orga-
nizacién educativa; es decir, para algunos se requiere superar un
esquema burocritico, lineal y tradicional en la forma de establecer
las interrelaciones entre los distintos &mbitos del quehacer escolar;
mientras que para otros, en cambio, se necesita reforzar un mode-
lo organizacional mucho mds especializado, con funciones clara-
mente delimitadas y definidas a fin de dar certeza a la conduccién
del centro. Es a través de estos supuestos y creencias como cada
agente hace una lectura particular de la realidad y, a la vez, dota de
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significado a su propia relacién con la institucion; lo cual desvela
—ademads de una diferencia de opiniones— una confrontacion simbé-
lica alrededor de la concepcidn sobre lo “escolar” que los docentes
estructuran en su desenvolvimiento profesional.

Dicha confrontacién, no por ser simbdlica, afecta menos en la
ordenacién de las voluntades para garantizar los propésitos edu-
cativos. Esto es asi por cuanto cada docente construye biografica,
formativa y culturalmente interpretaciones de la realidad en la que
actda y sobre la cual asume una postura particular acerca del sen-
tido de sus actos, asi como de los otros con quienes comparte una
actividad comun. Desde este dngulo, la participacién del maestro
en los asuntos relativos al centro forma parte de una construccién
social mds amplia que se articula tanto con el contexto organizativo
como con las formas de interaccién que la incluyen cotidianamen-

te, como trataremos de exponer en las lineas subsecuentes.

El sentido del involucramiento docente

Parte sustantiva de los procesos de cambio educativo ha tenido un
punto de anclaje importante en la gestion del trabajo escolar y, en
este rubro, tanto la necesidad de privilegiar el trabajo en equipo
como promover las decisiones compartidas, se presentan como una
condicién organizacional para alcanzar la mejora de los aprendi-
zajes en los alumnos de educacion bdsica. En términos de un or-
denamiento institucional, se pretende que las escuelas incorporen
mecanismos orientados a facilitar la participacién de los distintos
actores educativos para realizar intervenciones estratégicas enca-
minadas al aprendizaje, la innovacién y las practicas flexibles con
vision de futuro, lo cual supone un cambio cultural respecto a la
imagen tradicional del centro como un escenario altamente rigi-
do, lineal y burocratico. Esto es lo que al menos se prescribe ofi-
cialmente en el Modelo de Gestiéon Educativa Estratégica (MGEE),
auspiciado por la SEP desde el 2009 con el énimo de garantizar una
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mayor eficiencia en la conduccién de las escuelas que les permita
enfrentar las nuevas demandas de la sociedad globalizada.'

Desde la mirada docente, estas orientaciones de accién poseen
implicaciones en la forma de concebir y comprender una singular
intervencion alrededor de las diversas situaciones educativas pre-
sentes en el plantel. Frente a la racionalidad estratégica basada en la
integracién colegiada, la descentralizacién del liderazgo y el trabajo
colaborativo, se establecen deliberaciones y razonamientos distinti-
vos mediante los cuales se define un sentido del involucramiento a
partir de las experiencias, las capacidades y conocimientos acumu-
lados por parte de los actores participantes. Es precisamente esta
singularidad la que ordena la necesidad de un tratamiento mas des-
criptivo y situacional sobre cémo los maestros, de manera especifi-

ca, se relacionan con la situacién escolar que quieren comprender.

+  Una primera linea de razonamiento, en este sentido, se ca-
racteriza por el reconocimiento de aportaciones limitadas o
restringidas en el plano individual, en cuanto a las defini-
ciones grupales generadas, particularmente, en las reuniones
de Consejo Técnico. En este punto de referencia, la idea de
participaciéon no considera necesariamente tomar siempre la
palabra o tener un papel protagénico en las deliberaciones
colegiadas; también supone una actitud mas reservada o dis-
creta, pero no por ello menos interesada en las resoluciones
compartidas a problemdticas comunes en el seno del plantel.
De este modo, se deja que sean otros quienes tomen la ba-
tuta, como parte de una comprensién personal sobre cémo
se pone en funcionamiento la toma de decisiones. Esta cir-
cunstancia permite advertir las singulares valoraciones que
adquiere en escenarios concretos el involucramiento docen-
te, lo cual deja constancia de los modos en que los maestros
establecen criterios propios para hacer visible el cardcter de

0 Véase al respecto SEP, 2009.
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su desempeno profesional. Dicho en otros términos, no exis-
te una sola manera vélida e irrefutable de hacer participar
al docente, sino mds bien él es capaz de atender el proceso
colegiado mds por el significado que representa que por el
mandato instrumental o técnico que le sirve de soporte.

A continuacién algunos testimonios docentes sobre el particular:

La mia es una participacién un poco mds reservada, pero si participo. Es
reservada porque a veces, como dicen por ahi, “se defiende uno mads calla-
dito”... a veces son cosas que no hay necesidad de hacerlo mas grande, de

refutar o de adherir algo.

No hablo mucho pero, este, pero trato de apoyar a la mayoria, si es que no
estoy de acuerdo trato de apoyar y si lo estoy, este, pues lo hago, este, no soy
muy participativa, a lo mejor porque todavia no tengo mucha confianza

[...]

Ahorita no he tenido mucha participacién porque tengo muy pocas horas
en la manana y en la tarde s6lo vengo a dar la clase. Pero si es necesaria la

participacién lo hago pero en actividades pequenas.

+ Otra linea se deriva de una sensacién de que los acuerdos
entre el colectivo académico se toman sin tener suficiente
claridad de sus consecuencias précticas; es decir, sin ple-
na conciencia de como las definiciones van impactar en la
forma de afrontar las situaciones educativas desprendidas
de los procesos de reforma. De algiin modo, esta singular
valoracidon hace patente el desconocimiento con el que los
actores implicados, en ocasiones, toman resolutivos en pro-
cedimientos de integracion colegiada. Desde tal perspectiva,
se deja entrever una denuncia sobre la manera en que se con-
ducen institucionalmente las reuniones de colegio, junto con

la laxitud mediante la cual se llegan a asumir los compromi-
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sos para poner en préctica los requerimientos emergentes en
materia de aprendizaje. Dicha interpretacion, por lo demds,
permite senalar que los conocimientos, las experiencias e in-
formaciones no convergen invariable o inevitablemente en
acuerdos racionales o certeros dentro de un entorno orga-
nizacional, sino que estdn sujetos a indefiniciones o a reso-
luciones parciales en funcién de las finalidades que le dan
sentido a la tarea educativa.

Uno de los maestros nos ofrece una argumentacion sobre esta parte:

[...] aquilos acuerdos se toman sin darse cuenta, aqui los mandos medios

creo que tendrian que tomarse en serio esto [...] ahorita me estoy pregun-

tando: ;como van a operar la reforma educativa?, si esos mandos medios,

que son directores, inspectores no conocen el caso, y es lo que estamos

viviendo por ejemplo aqui.
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Una tltima linea de reflexién estd vinculada con la idea de la
imposiciéon o los acuerdos forzados como expresiones de
poder, especialmente por parte de las autoridades educati-
vas, quienes mandatan determinadas condiciones de accién
escolar a través de lineamientos institucionales que acttan,
las mds de las veces, con independencia de las situaciones o
necesidades reales de los centros. La busqueda de resultados
estables y bien definidos se convierte en la prioridad oficial,
mads alld de las experiencias educativas concretas. De ahi que
la posibilidad de una autonomia escolar —como expresion de
una deliberacion reflexiva y colectiva— queda supeditada, en
ultimo término, a las directrices técnicas y normativas co-
yunturales que definen la l6gica de conduccién institucional
en las diferentes escuelas de acuerdo con criterios formales de
cémo deben actuar los distintos agentes para determinados
casos. Este aspecto da cuenta, en buena medida, de c6mo la
“razén normativa” llega a imponerse a la “razén colegiada”
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He aqui parte de algunos testimonios al respecto:

[...] ahorita hay recomendaciones de derechos humanos en las que nos
dicen que los docentes deben cuidar mucho las situaciones de abuso, ya
sea sexual, ya sea de maltrato y demds a los menores; sin embargo, no hay
una capacitacion en estos riesgos, o sea, el docente se enfrenta ante una
comunidad que se va transformando dia con dia, pero el docente no esta
preparado para atender esas necesidades que tiene esa comunidad; sin em-
bargo, la autoridad lo ve, pero no le interesa. O sea, manda la instruccién
y se protege €l; si llegara a pasar algo, yo ya di la instruccién y yo no voy a

la carcel, el que va es el maestro [...]

En realidad no hay participacion, o la direccién o las autoridades plantean
algo y pues todos asumen que asi debe de ser, entonces bueno, pues falta

participacién digamos en los docentes, 3no? [...]

A partir de estas descripciones sobre lo narrado, se destaca lo adver-
tido ya por algunos autores como Fullan y Hargreaves (1997), Loera
(2007) y Armengol (2001), entre otros; quienes sostienen que mien-
tras exista un débil acoplamiento y ejes de accién opacos o contradic-
torios entre las distintas instancias educativas, serd dificil mejorar la
calidad de la gestion escolar. Las condiciones laborales y escolares en
que se busca la integracion de los maestros junto con la falta de cla-
ridad tanto en los fines como en los medios, asi como las decisiones
impuestas desde la autoridad central sin atender los requerimientos
o necesidades especificas de los planteles, conducen sélo a postergar
la posibilidad de generar sinergias encaminadas a enriquecer genui-
namente el aprendizaje de los alumnos. Desde la perspectiva docente,
el problema en este punto no reside en cémo se participa, sino en
c6mo se llegan a tomar ciertos acuerdos. Ello exige garantizar certi-
dumbre en lo que se persigue y en las formas de asumir la responsa-
bilidad compartida entre los miembros, para lo cual se requiere una
formacion de cuadros permanente a fin de resolver las debilidades,
vacios e insuficiencias presentes al interior del plantel.
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A MODO DE CONCLUSION

El acto educativo, dentro de una organizaciéon escolar, supone la
realizacion profesional de un docente, cuyas elaboraciones sobre
su papel son producto de construcciones biogréficas, culturales,
institucionales y formativas que dejan ver la manera en que dicho
sujeto se situa frente a la relacion cotidiana sostenida con sus pares
y alumnos. A partir de su mirada, se advierten, por un lado, las
tensiones y dilemas que envuelven la ensefianza como parte de una
practica social en la cual no sélo se despliegan contenidos discipli-
narios derivados de un saber especializado, sino ademds, compren-
siones emocionales y afectivas que sostienen un particular vinculo
pedagdgico, en este caso con los adolescentes; y, por el otro, la de-
fensa de la actividad por la trascendencia y compromiso moral que
tiene para el maestro preparar a los alumnos con determinados co-
nocimientos para su participacion activa en sociedad.

Este proceso no esta libre de revisiones sobre el alcance efectivo
del ejercicio profesional, ya que hay una insistencia en las insufi-
ciencias o vacios presentes en la formacion de cara a las realidades
escolares emergentes. Sobre esa base, hay una inquietud manifiesta
de generar al interior del plantel mayores mecanismos de involu-
cramiento docente, a partir de una mayor actualizacién profesio-
nal, asi como de una mayor claridad en los propédsitos educativos
que se persiguen dentro de la institucién con el fin de generar pro-

cesos de decision mucho mas auténomos.
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En un escenario de profundos cambios en distintas esferas de la
vida social, las exigencias de cambio educativo cruzan, fundamen-
talmente, por la revisiéon organizacional de las escuelas y por la re-
formulacién de la funcién profesional del magisterio. En el caso
particular de nuestro pais, los maestros han sido testigos de la sus-
titucion de una narrativa politica fundada en el fortalecimiento de
la nacién y la defensa de la soberania, a una basada en el principio
de la insercién en la competencia econémica global y la apertura a
escenarios multiples; circunstancia que viene a plantear nuevas de-
mandas y compromisos para el servicio docente a fin de adecuarse
funcionalmente a los imperativos de la globalizacién econémica,
asi como a entornos culturales multiples y complejos.

De este modo, el magisterio encuentra una narrativa institu-
cional centrada en el mejoramiento continuo de sus métodos de
enseflanza, en un mayor conocimiento sobre cémo aprenden los
estudiantes, en el trabajo colaborativo para construir aprendizajes,
en favorecer la inclusion para atender la diversidad, asi como en la
necesidad de involucrarse activamente en el funcionamiento eficaz
de la escuela, con el objetivo de garantizar que todos los alumnos
concluyan su escolaridad (SEP, 2014).
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Esto altimo supone transitar de un esquema escolar fijado en el
control burocrdtico, el aislamiento de la actividad docente y la es-
tandarizacion de las tareas pedagdgicas, a uno orientado a la diver-
sificacién de la préctica, el fomento a la actualizacién permanente
y el trabajo en equipo, entre otros aspectos; todo ello como parte
de un mecanismo encaminado a elevar la calidad educativa. En la
consecucion de este propdsito, la implementacién del Programa
de Escuelas de Tiempo Completo, emprendido por la Secretaria de
Educacién Publica, se presenta como una férmula enfocada a que
los alumnos de educacion bésica aprovechen su estancia en el cen-
tro escolar para lograr un mayor cimulo de aprendizajes y, con
ello, mejorar los resultados educativos. Esta circunstancia plantea
para la labor docente una reconversién de sus practicas pedagdgi-
cas, asi como un mayor nivel de involucramiento y compromiso
con las disposiciones educativas organizadas alrededor de dicho
programa.

No obstante, como se pudo referir en la presente investigacion,
estos postulados no actian a modo de certezas incontrovertibles o
suficientes por si mismas, antes bien, dan lugar a interpretaciones e
intencionalidades diversas sobre las maneras de ensenar y aprender
en contextos especificos. Desde tal dngulo, la gestién del tiempo
escolar no estd exenta de distanciamientos en la forma de vivir un
proceso educativo; por el contrario, da lugar a razonamientos en-
contrados por cuanto su significado se construye diferenciadamen-
te con base en las preferencias, los valores, las intencionalidades, las
creencias y los proyectos que cada sujeto docente construye alrede-
dor de su desenvolvimiento profesional.

Para los maestros, en particular, estan significaciones se enmar-
can en medio de una tensién sustancial, ya que por un lado deben
dirigir sus esfuerzos de acuerdo con las disposiciones oficiales or-
ganizadas en una curricula y, por el otro, hacer valer su condicién
de sujetos construidos biogréfica y culturalmente con valoraciones,
reflexiones y creencias singulares mas alla de lo institucional, que

se vinculan de formas diversas con las labores educativas asumidas.
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Podemos sustentar esta consideracién a partir de los dos casos
empiricos que se abordaron en la presente investigaciéon. Con base
en los testimonios docentes en las dos escuelas de tiempo completo
de la zona de Iztapalapa en la Ciudad de México, hemos logrado
advertir de qué manera se construyen determinadas orientaciones
de sentido alrededor de la préctica educativa en relacion directa con
el cardcter de la jornada escolar.

Para el caso de la escuela primaria X6chitl Palomino se desta-
ca basicamente una expresion de malestar docente, cuyo sustento
reside en la intensidad de los ritmos de trabajo, asi como en la
estandarizacion de las actividades cotidianas, circunstancia que se
articula con el hecho de que las maestras deben cubrir la totalidad
de la jornada; es decir, de las 8:00 am a las 4:00 pm. En materia de
ensenanza, se presentan disposiciones docentes que no se defi-
nen Unicamente a partir de la observancia de una prescripcién
curricular, antes bien, son el resultado de construcciones de sentido
por medio de las cuales las maestras del plantel se han apropiado de
determinados contenidos biograficos, culturales y formativos que
les hacen ostentar una “posicién didéctica”; es decir, un acumu-
lado de conocimientos, razonamientos, convenciones, creencias
y saberes tacitos con los que ejercen una confrontacién simbdlica
respecto a una politica educativa traducida en un ordenamiento
curricular.

Adicionalmente, se destaca que los mecanismos de participaciéon
docente se trazan en posiciones que apuntan, en lo fundamental, a
la conformacién de agrupamientos informales al interior del cen-
tro. Esto se acompana de interpretaciones que refieren una laxitud y
fragmentacion de los acuerdos que conlleva a la préictica simulada
y a la indefinicién de las acciones en las juntas de Consejo; con lo
cual se asiste a la presencia de acoplamientos débiles junto con
una colegialidad forzada, marcada por una actuacién meramente
formal en materia de integracién académica a través de procedi-
mientos de discusion grupal sobre las necesidades particulares del
centro educativo. De ahi que en el actuar cotidiano, se apele a me-
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canismos mads informales entre docentes y directiva para cumplir
con los requerimientos de la educacién a través de una autonomia
concedida.

Por su parte, en el caso de la escuela secundaria Acamapichtli,
se destaca que al trabajar por horas, el sentido de la ensefianza de
los maestros estd mds vinculado con la necesidad de mantener el
interés entre el estudiantado en las labores pedagégicas a partir de
précticas de proximidad o de comprensién emocional hacia algu-
nos estudiantes, quienes por falta de recursos para asegurar su in-
gesta, o por razones de cansancio, manifiestan su distanciamiento
respecto al ordenamiento escolar. En cuanto a la organizacién en si,
existe un reconocimiento de aportaciones limitadas o restringidas
en el plano individual en cuanto a las definiciones grupales genera-
das, particularmente, en las reuniones de Consejo Técnico. De este
modo, se entrevé una denuncia sobre la forma en que se conducen
institucionalmente las reuniones de colegio, junto con la laxitud
con la que se llegan a asumir los compromisos para poner en prac-
tica las exigencias emergentes en materia de aprendizaje.

Pese a esto, en ambos contextos institucionales se encuentra
que las definiciones docentes sobre la prictica refrendan posicio-
namientos pedagdgicos basados en la experiencia, la trayectoria
formativa y los saberes tdcitos, mds alld de la prescripcién curri-
cular, que les permite defender un sentido moral de la ensefianza
derivado del imperativo de preparar a los alumnos con determi-
nados conocimientos para su participacion activa en sociedad. En
tal perspectiva, se considera importante aprovechar estos elemen-
tos asociados a la prictica docente, para solventar la situacidon de
indeterminacién o debilidad en los acoplamientos en materia
de funcionamiento escolar que presentan ambas instituciones; es
decir, instrumentar mecanismos de participacién que retomen la
experiencia y la capacidad de recreacién que potencialmente tie-
nen los maestros para incluir mejoras en su actividad laboral. Ello

supone generar un clima organizacional basado en principios de
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inclusién y autonomia docente, que genere voluntades genuinas e
interesadas en favor de una mayor obtencion de aprendizajes entre
el alumnado.

En este esfuerzo, se hace necesario que tanto directivos como
maestros acuerden, tdcita o explicitamente, propuestas comparti-
das para hacer frente a las principales necesidades en materia de
operacion curricular en funcién de los tiempos disponibles mds
alld de las reuniones formales del Consejo Técnico. El desarrollo
de este proceso permitiria aprovechar el potencial formativo con
el que cuenta el profesorado y, a la vez, dar un seguimiento mas
efectivo a las acciones acordadas entre los distintos participantes de
la organizacion escolar. Sobre esa base, resulta relevante establecer
posibles lineas de indagacién complementarias al presente estudio
que sirvan como fundamento para el desarrollo de propuestas de

intervencioén:

+ El estudio de las motivaciones docentes en escenarios edu-
cativos de tiempo completo, a fin de analizar el peso de esta
variable en la apropiacién de las propuestas curriculares y el
seguimiento de los aprendizajes.

+ El examen de la relacién entre la ética docente y el tipo de
acompafnamiento pedagégico emprendido hacia los estu-
diantes.

+ El anilisis de cdmo se constituyen los liderazgos al interior
de los centros entre los distintos participantes y su impacto
en los modos de asumir y ejercer los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

En funcién de estos ejes se estaria en condiciones de impulsar pro-

cesos de liderazgo pedagdgico entre los docentes, como una via ne-

cesaria para incorporar mejoras en el ejercicio de la profesion.
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ANEXO

GUIA DE ENTREVISTA AL DOCENTE

Propésito: Recuperar las percepciones de los docentes alrededor de
su ejercicio profesional con base en criterios centrados en el cambio
educativo, la trayectoria laboral y la practica pedagdgica.
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Dimension de anilisis

Trayectoria laboral-profesional

Categoria: Biografia docente

| Platiqueme, ;como fue que se hizo maestra(o)?
2. ;Como se define usted como maestra(o)?

Dimension de anilisis

Practicas pedagdgicas

Categoria: Estructuracion diddctico-
pedagdgica

1. {En qué considera que han influido las modi-
ficaciones al Programa oficial al momento de
planear y dar su clase?

2. Cuénteme, jcomo organiza su clase?

3. ;Qué tanto margen de libertad considera que
tiene usted para desarrollar su planeacion?

4. ;Qué tanto la institucion deja que los maestros
tengan iniciativa y hagan propuestas para mejo-
rar su practica docente?

Categoria: Trabajo dulico

9. {Coémo describiria su practica docente?

10. Platiqueme, jcomo es un dia de clase con sus
alumnos?

I'1. ;Cémo percibe en los nifios su interés por
aprender?

12. ;En qué momento considera que el alumno ha
aprendido?

13.Al impartir su clase, ;qué es lo que mas le
interesa lograr con los alumnos?

14. ;Cémo considera la relacion que establece con
sus alumnos?

Dimension de anilisis

Percepciones sobre el cambio educativo

Categoria: Calidad educativa
(Curricula)

|. Desde su perspectiva, jde qué manera se puede
alcanzar la calidad educativa?

2. En su opinion, ;como estan afectando las modifi-
caciones curriculares al trabajo docente?

3. Desde su experiencia ;qué requiere el maestro
para favorecer el aprendizaje de sus alumnos?

4. Digame ;qué opinion le merece el asunto de la
prueba ENLACE que se realiza afio con afno?

Categoria: Gestion (Regulacion y
participacién docente)

5. ;Mediante qué procesos se toman los acuerdos
al interior de la escuela?

6. Cuénteme, jcomo describiria su participacion
como docente al interior de esta escuela?

7. Digame, jcomo es el ambiente que se genera en
la escuela?

8. Describame: jcomo es el tipo de comunicacion
que se genera en la escuela?

9. iLe satisface el grado de organizacién de la
escuela en la que labora? ;Por qué?
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