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Resumen:

El presente articulo analiza el trabajo colegiado en las escuelas secundarias, a
partir de las dindmicas que se generan en las academias y en los érganos disena-
dos para la participacién social en la educacién. La investigacién se llevé a cabo
a través de registros de observacién realizados en los centros educativos durante
cuatro meses, asi como de entrevistas a profundidad con docentes, prefectos,
directores, subdirectores, supervisores y jefes de ensenanza. Las evidencias reca-
badas sefalan que la participacién adquiere tintes peculiares cuando es adaptada
a las condiciones culturales y organizativas de las escuelas, por lo general, estas
pricticas desembocan en rutinas burocrdticas o procesos administrativos carentes
de significado para los profesores.

Abstract:

This article analyzes collegiate work in secondary schools, based on the dynamics
generated in academia and the organizations designed for social participation
in education. The research focused on logs of observations made in schools for
four months, as well as on in-depth interviews with teachers, prefects, principals,
assistant principals, and supervisors. The compiled evidence indicates that partici-
pation acquires peculiarities when it is adapted to the cultural and organizational
conditions at each school; such practices generally lead to bureaucratic routines or
administrative processes that are meaningless for teachers.
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Introduccién
La complejidad de la vida social, las transformaciones econémicas y
culturales, el crecimiento demogréfico, la crisis ecoldgica y el acelerado
desarrollo tecnolégico imponen retos que para la educacién resultan cada
vez mds dificiles de alcanzar, sobre todo porque estdn instalados en la
l6gica del cambio permanente y de la incertidumbre (Hargreaves, 2005;
Morin, 1999; Pérez Gémez, 1999). Los responsables de las definiciones
politicas, asi como los académicos y profesores encuentran que los re-
sultados de la educacién escolarizada estdn cada vez mds alejados de las
metas que los sistemas educativos establecen, y la parte mds dramdtica
de la situacién es que entre mds conocimiento acumulamos sobre la
ensefianza y el aprendizaje, pareciera que peores resultados obtenemos
(Flores, 2010).

En medio de este escenario tan cadtico, diverso y demandante, la labor
docente es todavia considerada como un trabajo solitario (Day, 2005;
Ezpeleta, 1992; Hargreaves, 2005; Zabalza, 2002), con evidentes nece-
sidades de formacién e interaccién entre pares, que les permitan ampliar
sus horizontes conceptuales y potencializar los recursos pedagégicos y
organizativos de las escuelas.

Como una de las alternativas para superar esta ldgica, se han sugerido
estrategias que propicien la comunicacién horizontal y la autonomia de los
centros escolares (Antinez, 1998; Escudero, 1993; Ferndndez, 2003; Santos
Guerra, 1999), donde la participacién y la innovacién se convierten en un
binomio con el cual se intenta plantear alternativas situadas para atender
el cada vez mias cadtico, demandante e incierto mundo de la vida escolar.

Esta tendencia hacia la promocién de la vida participativa y la con-
formacién de nicleos académicos en las escuelas tiene sus raices en el
despertar de la sociedad civil y los incipientes procesos democratizadores
de los tltimos anos, asi como en la inclinacién hacia la descentralizacién
de los sistemas educativos y los intentos de adelgazamiento del aparato
burocridtico en América Latina (Namo de Mello, 1998), reforzada también
por estudios que avalan las bondades del trabajo colaborativo (Bolivar,
Domingo y Ferndndez, 2001; Darling-Hammond, 2002; Ferreres, 1992;
LLECE; 2002; Santos Guerra, 1999) donde los ambientes de aprendizaje
se ven fortalecidos a partir de la intervencién activa de equipos escolares
con fuertes nexos con padres de familia y estudiantes (Antinez, 1999;

Schmelkes, 1995).
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Los aportes de la literatura sobre la vida escolar participativa la han
convertido no sélo en un estado al que los educadores aspiran, sino tam-
bién en una exigencia oficial. En el caso de México, se ha promovido la
creaciéon de organismos tendientes a instrumentar acciones en las que se
propicie este tipo de dindmicas, como los Consejos Técnicos Escolares y los
Escolares de Participacién Social, ademds de otras instancias que pretenden
abrir espacios para el ejercicio de decisiones auténomas en las escuelas.
En estos casos estamos hablando de intentos de institucionalizacién de la
vida participativa.

En la educacién secundaria —a partir de la incorporacién de este nivel
a la educacidén bdsica en 1993, asi como en los discursos emanados de la
Reforma de la Educacién Secundaria (RS) de 2006 y en la Reforma integral
de la Educacién Bésica (RIEB) de 2011— se pueden identificar propuestas
enfocadas a la creacién de nucleos participativos y ambientes democrdticos.

No obstante, ;de qué manera responden los equipos de profesores ante
estas demandas de tipo académico y normativo?, ;qué tipo de estrategias se
despliegan en las escuelas para dar cabida a estas formas de organizacién?,
;qué efectos tienen en las escuelas estas estrategias?

El presente trabajo tiene el propésito de rescatar algunos elementos que
giran en torno a los intentos por establecer mecanismos de participacién
y colegialidad en ocho escuelas secundarias federalizadas del estado de
Chihuahua, pertenecientes a las modalidades de generales y técnicas.

El concepto de participacién que se aborda en este texto se apoya en
las aportaciones de Furlan, Landesmann y Pasillas (2004) quienes, a partir
de las nociones construidas en torno a la gestién pedagdgica, proponen
una “participacién colectiva” que acerque al personal de las escuelas a la
toma de decisiones en sus centros de trabajo. Asimismo, las contribuciones
relacionadas con la “educacién para la democracia” de Silvia Conde (2004)
ofrecen un marco propicio para analizar las propuestas encaminadas a la
creacién de comunidades escolares abiertas, flexibles, con un alto sentido
critico, capaces de construir lo que Senge (1998) denomina una “visién
compartida”.

La participacién democrdtica, estd asociada directamente con la idea de
quebrar las précticas autoritarias e impulsar colectivos escolares auténomos
que, a partir del trabajo reflexivo y colegiado (Lorea er al, 2012), sean
capaces de desencadenar pricticas formadoras y transformadoras (Conde,
2004) que trasciendan el dmbito escolar.
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En el sentido mds profundo, estas nociones de participacién democritica
son tributarias del pensamiento freiriano expresado en la “pedagogia de la
autonomia” (Freire, 2002) y de la “Teoria de la accién comunicativa” de
Habermas (2010). Hacer comunidad es una prictica emancipadora “en
cuanto ejercicio de la voz, de tener voz, de asumir, de decidir en ciertos
niveles de poder” (Freire, 1994:3), lo cual demanda un alto nivel de cohe-
sién, compromiso y horizontalidad que s6lo pueden lograrse a través del
didlogo abierto y la lucha permanente por lograr el entendimiento mutuo
que permita arribar a consensos y acuerdos.

La participacién democrdtica como propuesta dialégica ubica a los
centros educativos como espacios eminentemente politicos (Ball, 1989;
Freire, 1994; Conde, 2004), cargados de intencionalidad, en los que la
idea de neutralidad ideolégica no tiene cabida, por lo que las alternativas
para enfrentar las contradicciones propias de la dindmica escolar se ubican
en el horizonte del encuentro y la comunicacidn, ya que “las escuelas no
simplemente toleran las politicas, resisten y atribuyen nuevos sentidos.
La posibilidad de que los docentes y las escuelas conformen su propio
proyecto pedagdgico y politico estd muy relacionada con su experiencia
en la construccién de autonomia” (Lorea et a/., 2012:108).

Para la construccién de este documento se toman los trabajos colegiado
y colaborativo como formas o alternativas de concrecién de las propuestas
de participacién democritica: el trabajo colegiado es un mecanismo partici-
pativo que ha evolucionado desde el sentido cldsico de reunidn entre pares
0 colegas hasta arribar a concepciones mds francas e incluyentes en las que
se intenta convidar de la toma de decisiones y de procesos formativos al
mayor numero posible de actores: docentes, directivos, alumnos, padres de
familia y otros miembros de la comunidad (SEP, 2010). Las modalidades
mds socorridas de este sistema colegiado son las reuniones, asambleas y
consejos (Lorea ez al.,, 2012); “una pauta que se presenta en el concepto de
la colegialidad es la basqueda de un proyecto académico comun. La segunda
es que el proceso por el cual se establece el proyecto académico comin
tiende a ser un proceso integrativo” (Lobato y De la Garza, 2009:201). El
trabajo colegiado con las caracteristicas descritas implica necesariamente
la colaboracién, disposicién y el compromiso de sus miembros (Somech,
2005); ademds, esta colaboracién “mejora las relaciones entre maestros y de
éstos con sus alumnos, entre los mismos estudiantes y entre las autoridades,
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hacia el interior de las escuelas y hacia afuera de ellas” (SEP, 2010:96), por
lo tanto colegialidad y participacién son conceptos intimamente ligados
e interdependientes.

Estrategia metodolégica

Los resultados que se presentan en este articulo, se derivan de un proyecto
apoyado por el Fondo Mixto Conacyt-Gobierno del estado de Chihuahua,
en el que participaron siete investigadores que laboran en el Centro de
Investigacién y Docencia de los Servicios Educativos del estado de Chi-
huahua: Argelia Avila Reyes, Martha Silvia Dominguez Rosales, Ricardo
Fuentes Reza, Aries Mufioz Campos, Lilia Rey Chdvez, Randt Rodriguez
Chaparro y David Manuel Arzola Franco como coordinador.

Desde el punto de vista metodolégico se propuso abordar el estudio
desde una perspectiva etnogréifica, para ello se eligieron ocho escuelas
secundarias pertenecientes al subsistema federalizado —ubicadas en cinco
municipios del estado: Judrez, Bocoyna, Cuauhtémoc, Hidalgo del Parral
y Chihuahua capital-, donde el equipo de investigadores permanecié por
un periodo de cuatro meses, trabajando tres dias a la semana en horario
regular, es decir de 7:30 a 14:00 horas.

Aunque los estudios etnogrdficos no precisan de muestras estadisti-
camente representativas, fue necesario establecer algunos criterios que
pudieran garantizar la correspondencia entre los grupos estudiados y la
poblacién de escuelas secundarias del estado, las decisiones bdsicas fueron:
que la muestra estuviera compuesta de secundarias técnicas y generales; que
hubiera una representacién regional: es decir, que estuvieran ubicadas
en los principales centros de poblacién como Chihuahua y Judrez, pero
también de la regién serrana como Bocoyna y de ciudades pequefias como
Parral y Cuauhtémoc; y que las observaciones, las entrevistas y los gru-
pos de enfoque consideraran a docentes y alumnos de los tres grados de
secundaria, asi como a directores, subdirectores, supervisores, prefectos y
asesores técnico-pedagdgicos.

Los registros de observacién se llevaron a cabo a través de notas de
campo que eran diariamente ampliadas y transcritas en archivos electréni-
cos. Las entrevistas no estructuradas a docentes y directivos se realizaron
a lo largo de la estancia en las escuelas y tuvieron una duracién promedio
de una hora y media cada una, para ello se utilizaron guiones de entre-
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vista y se conté con el apoyo de audio grabadoras y registros escritos; la
seleccién de los actores fue voluntaria aunque con el cuidado de incluir
docentes de la mayoria de las materias sefialadas en el mapa curricular.
Para los grupos de enfoque se seleccionaron estudiantes clave de los tres
grados de secundaria, y de las ocho escuelas, en cada grupo de enfoque
participaron en promedio ocho estudiantes, con una duracién de dos ho-
ras. Todos los registros audiograbados y las notas fueron posteriormente
transcritos digitalmente para procesarlos en el programa para andlisis de
datos cualitativos Atlas Ti.

El procesamiento y andlisis de la informacién se desarrollé a partir las
siguientes categorias: organizacién y gestién, curriculum y practica educa-
tiva, formacién y desarrollo profesional, y trayectorias laborales. El presente
articulo se deriva de la categoria de “organizacién y gestién” y se trabajé
bdsicamente a partir de las entrevistas y de algunos registros de observacién.

Durante la estancia en las escuelas fueron entrevistados: 7 directores,
51 docentes, 4 subdirectores, 10 prefectos, 6 orientadores, 3 supervisores,
y 5 jefes de ensenanza. Se realizaron 14 grupos focales con un total de 105
alumnos. Con los diarios de campo, producto de cuatro meses de obser-
vacién, se completaron aproximadamente mil 441 horas de observacién
en las escuelas, y 144 horas de entrevistas audio-grabadas.

Desde una perspectiva cldsica, el trabajo etnografico suele ser una labor
solitaria, en la que el investigador trata de adentrarse en los entretelones,
recodos e intersticios de la vida de una comunidad que por lo regular le es
ajena, tratando de desentranar lo que Geertz (2006) llama “las estructuras
de significacién”. No obstante, hacer etnografia en equipo representa un
reto mucho mayor puesto que implica la coordinacién de un conjunto
de tareas que se resisten a los intentos cldsicos de sistematizacién y or-
ganizacién, puesto que estdn ubicadas en los linderos de la emergencia
y la espontaneidad; ademds, se requiere un ojo entrenado y critico y un
oido agudo y sensible ante la cotidianeidad escolar y cualquier variacién
o discordancia que se presente, “viendo lo que pasa, escuchando lo que se
dice, preguntando cosas; o sea recogiendo todo tipo de datos accesibles
para poder arrojar luz sobre los temas que [se] han elegido estudiar”
(Hammersley y Atkinson, 2006:15).

La recopilacién de los datos implicé la estancia prolongada en las es-
cuelas secundarias escogidas, “es un supuesto clave del trabajo que mientras
mejor y por mds tiempo conozcamos a la ‘gente’, mds profunda resultard
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la comprensién” (Agair, 1992:135), para ello fue necesario establecer un
didlogo con los directores y los supervisores de las zonas implicadas, quienes
en todo momento mostraron total apertura y disposicién para facilitar la
entrada de los investigadores.

No obstante que el proceso de adaptacién de los equipos en cada in-
stitucidon requirié también de tiempo y del despliegue de negociaciones
de acuerdo con las caracteristicas de cada escuela, hubo docentes que no
s6lo se prestaron para ser observados sino que solicitaron la presencia in-
mediata de los investigadores en sus espacios de trabajo, otros optaron por
esperar y s6lo en casos aislados se encontraron resistencias o la negativa
para permitir la presencia de extranos en sus salones.

De acuerdo con los intereses de cada investigador, el trabajo se desplegé
abarcando y desarrollando diversas temdticas de las que han derivado,
ademds del informe de investigacién, un conjunto de trabajo individuales
como el presente articulo.

Cada uno de los testimonios que se transcriben fue referenciado con una
nomenclatura que se derivé del programa Atlas Ti (por ejemplo, Direc-
tor: 8:26; 384:390); se construyd a partir del informante, en este caso un
director, donde el “8” representa el documento primario del que procede
la informacidn, el “26” se refiere al c6digo del que proviene la cita, y los
numeros “384:390” son los renglones donde podemos ubicar la cita dentro

de la base de datos.

Anilisis de resultados

A partir del Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacién
Bdsica suscrito en mayo de 1992 se expresa la necesidad de reorganizar el
sistema educativo, con lo cual la SEP —ademads de transferir a los gobiernos
de las entidades federativas la administracién de los servicios educativos—
propone un conjunto de acciones con las que se pretende transformar la
organizacién escolar desde los propios establecimientos educativos.

A partir de entonces, la educacién secundaria ha transitado por tres
procesos de reforma —1993, 2006 y 2011—, en los que se ha reiterado la ne-
cesidad de innovaciones que coadyuven al desarrollo de ambientes escolares
con mayores médrgenes de autonomia, en los que la toma de decisiones esté
avalada por una amplia participacién de la comunidad escolar, el propésito
explicito se dirige hacia la colegialidad y la participacién democrdtica como
el detonante para el cambio educativo (SEP, 2011).
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Si consideramos que en México el sistema burocrdtico administrativo
responde a una estructura piramidal derivada de una herencia centralista,
la invitacién para abrir las escuelas a la participacién democridtica se antoja
como una propuesta que tendria una amplia resonancia en las escuelas, no
obstante encontramos que los sujetos que laboran en los establecimientos
estudiados enfrentan serias dificultades y obstdculos para convertir el dis-
curso de la participacién en pricticas participativas.

Algunos de los problemas que identifican tanto profesores como direc-
tivos se ubican en dos niveles: los que corresponden a la organizacién y
administracién del sistema educativo y los que atafien a la cultura, orga-
nizacién y pricticas de los colectivos escolares.

La estructura educativa de la entidad

como mediadora entre las politicas de la sep y las escuelas

En lo que respecta a la organizacién y administracién de la estructura
educativa tanto profesores como directivos coinciden en senalar que no
hay cambios sustanciales a pesar de que con la tGltima edicién de la reforma
se insiste en la necesidad de transformar los mecanismos de gestién. Un
director dice: “No tenemos nada, el manual de organizacién es el mismo, o sea
pues todo es lo mismo, el organigrama es el mismo” (Director: 8:26; 384:390).

Otro indica:

Hay cambios muy, muy leves. En lo administrativo se pueden ver cambios que
han surgido a partir del desarrollo de las nuevas tecnologias y de eso presume a
veces la Secretaria [...] no hay grandes modificaciones. Ni en lo administrativo
siquiera (Director: 29:288; 3651:3650).

Desde las escuelas estos actores advierten que a pesar del bombardeo de
conceptos relacionados con la horizontalidad y la apertura democridtica,
la estructura educativa conserva sus mecanismos de control y sus précticas
tradicionales de gobierno donde la exigencia de transformacién se dirige
s6lo a las escuelas y de manera concreta a los docentes:

Todos hablamos de lo mismo, la reforma famosa inclusiva pues no ha llegado...
Normativamente se sigue operando igual... se siguen tomando decisiones uni-
direccionales [...] pero participacién, consensos, no, realmente no se ve, y se

comenta que en otras escuelas estdn igual (Docente: 9:28; 379:391).
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La forma en que se organiza la escuela, la dindmica general del centro pues
no, yo lo veo igual, o sea realmente nada mds seria la diferencia ahorita en
nosotros, el maestro de grupo, cémo aplica la reforma en el grupo nada mds

(Docente: 9:85; 1397:1411).

Asimismo advierten que el sistema tiene un conjunto de vicios que se
convierten en un obstdculo para los procesos de cambio:

Hay modelos mentales que estdn situados en el pasado, empezando desde los
altos niveles [...] Todo mundo sabemos que ante un mundo competitivo, que
estamos entrando en la era del conocimiento, no podemos dar el paso asi por

este desbarajuste que hay (Jefe de ensefanza: 29:341; 3498: 3501).

Como consecuencia del centralismo, la estructura educativa local no
genera una politica académica propia, funciona s6lo como intermediaria
entre las disposiciones de la SEP y los centros escolares, por lo tanto, se ve
obligada a impulsar estrategias que, al igual que los docentes en el grupo,
trata de interpretar y ajustar a su légica interna. Por lo mismo, quienes
tienen la responsabilidad de dirigir las diferentes instancias educativas de
la entidad hacen esfuerzos por transmitir un mandato, pero no advierten
que el imperativo de modificar las pricticas escolares incluye también la
demanda de cambio en la estructura que gobierna esas escuelas.

Como estd, la estructura educativa nos habla de una seria ausencia, de un
olvido garrafal de los planificadores de la reforma [...], porque no cuidaron
esa parte que viene siendo no solamente los procesos o los modelos did4cticos
sino los modelos y los estilos de gestién, las formas de contratacién, la forma
de hacer la mediacién pedagdgica en las escuelas [...] hay un abandono de la

parte de la gestién (Jefe de ensefanza: 29:341; 3553: 3561).

Cuando se trata de abrir espacios para la participacién y la colegialidad las
instancias ejecutoras de la politica educativa local no parecen implementar
alguna estrategia para romper la estructura jerdrquica que caracteriza al
sistema, por el contrario, cada dia estd mds arraigada, ya que:

[...] quienes elaboran las normativas que regulan el funcionamiento de los

establecimientos educativos, temerosos tal vez de que cada centro sea capaz de
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definir sus propios caminos y dispositivos de gestién [dan] soluciones uniformes
y réplicas de los modelos que se presentan como sugeridamente obligatorios

(Anttnez S, 1999:97).

Prevalecen, entonces, los criterios burocrdticos y la sobrerregulacién por
encima de los criterios académicos y las necesidades de innovacién; la
estructura educativa, de acuerdo con las percepciones de los sujetos, no
parece estar disefiada para facilitar este tipo de procesos, en ocasiones
puede convertirse incluso en un obsticulo.

Las academias y otros érganos colegiados:

autonomia y participacion

Los sujetos entrevistados advierten que el trabajo colegiado y la partici-
pacién no han logrado anclarse culturalmente en las précticas escolares.
Sin embargo, dado que se trata de una politica fuertemente promocio-
nada desde las instancias oficiales, hay una preocupacién especial en las
escuelas por desarrollar prdcticas que los profesores y directivos tratan de
encuadrar como “trabajo colegiado”, de manera especifica ellos ubicaron
escenarios en los que de manera ideal deberian desplegarse este tipo de
tareas: ) las reuniones de academia y &) los consejos técnico escolar y de
participacién social.

Las reuniones de academia y la colegialidad

En este nivel educativo las academias tienen dos modalidades: las de cada
centro de trabajo o locales y las regionales, coordinadas por los presidentes
de academia y los jefes de ensenanza, respectivamente.

Para las academias locales, los directivos pueden decidir la manera de
organizarlas. La mayor dificultad para concretar esta labor radica en que
no se cuenta con tiempos institucionalmente establecidos para su desa-
rrollo, por lo tanto se tienen que desplegar estrategias diversas: desde el
extremo de ignorarlas hasta apelar a la voluntad del profesorado y pedirles
que trabajen fuera del horario establecido, o bien ajustar los horarios de
clases, reduciendo diez minutos a cada médulo, para liberar una hora a la
semana, a esto se le denomina “octavo médulo”:

Se instauraron por parte del departamento los octavos médulos. El afio pasado

que nos dieron la indicacién no lo llevamos a cabo, este afo si. No tan cons-
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tante porque nos piden un octavo médulo una vez por semana, a veces por los
tiempos y el trabajo de los profesores no lo considero pertinente (Director:

5:17; 271: 307).

Siempre he trabajado mucho con las academias [...] No me gusta el trabajo
de una reunidn, juntarnos todos, prefiero trabajar mejor con la academia de
matemdticas [...] aqui en la oficina una hora [...] o que se junten ahi en la
biblioteca en grupitos [...] hay cosas que tienen que ser asi profe, no hay de
otra... que “maestra, usted va a ser la encargada de la sociedad de alumnos”
no hay de otra y los apoyamos (Subdirector: 8:64; 990:1040).

En el caso de los testimonios anteriores se advierte, por una parte, que
este tipo de actividades tienen un cardcter discrecional; es decir, dependen
del funcionamiento interno de las escuelas, de la disposicién del tiempo
que se tiene y de la decisién del cuerpo directivo. Por otra, se sugiere que,
para el caso de los llamados “octavos médulos” no se trata de una politica
interna sino de un mandato exterior, el primer directivo dice “nos dieron
la indicacién” y, por tanto, es necesario acatar esa orden. Lo mds destacado
aqui es que “la prdctica burocriticamente controlada genera un sistema
de dependencia de los profesionales respecto de las directrices exteriores, de
suerte que los problemas que perciben y tienen que resolver los docentes son
problemas de ajuste/conflicto con esas condiciones establecidas” (Gimeno
Sacristdn, 2004:77), es decir los colectivos tienen que asumir el mandato
y hacer los ajusten necesarios dentro del contexto escolar para cumplir con
esas disposiciones.

Tratan de adaptarse a un esquema organizativo que les fue impuesto y
que culturalmente no corresponde con su realidad, por tanto son accio-
nes débilmente articuladas con la dindmica institucional: “que se junten
ahi en la biblioteca en grupitos, ;verdad?”, “prefiero trabajar mejor con
la academia de matemdticas [...] aqui en la oficina una hora me da mids
resultados”. El uso del diminutivo “grupitos”, y de la primera persona
del singular “me da mds resultados”, senala también el nivel de prioridad
que pueden tener los colegiados y las concepciones sobre los mismos, un
“grupito” remite a algo que no tienen mucha relevancia, algo pequeno y
no muy significativo. El uso de la primera persona, por otra parte, elimina
la idea de interlocucidn, elimina al “otro” y senala el camino contrario a
la participacién y la apertura democrdtica.
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Como alternativa al “octavo médulo” estd el trabajo fuera del horario
establecido, sin embargo aunque se tiene la ventaja de no “robarle tiempo”
a las actividades con los alumnos, resulta dificil de sostener puesto que se
requiere de la anuencia del personal, se necesita de un gran compromiso
y capacidad de convocatoria:

Y vienen a trabajar en horas extras, como los sdbados o en las tardes [...], en
este sentido se estdn realizando diagnésticos de los alumnos, creando catego-
rias de trabajo para, de esta manera, conocerlos de una forma mds profunda
y poder saber cémo abordar los planes y programas de este nivel (Director:

20:298; 49:55).

Las academias regionales tienen un mayor grado de formalidad porque, a
diferencia de las escuelas donde la presidencia de academia es honoraria y
el trabajo depende de la disposicién y del tiempo que tanto los directivos
como los docentes puedan dedicarle, en este caso existe la figura del jefe
de ensenanza, que tiene la responsabilidad de coordinar las academias, es
decir, la estructura educativa cuenta con personal asignado ex profeso para
cumplir esta tarea.

Para realizar el trabajo de academias regionales, los jefes de ensenanza
convocan a los docentes por especialidad pero, al igual que en las acade-
mias locales, es necesario disponer de tiempo escolar: “cada dos meses las
escuelas suspenden un dia de clases para que los profesores puedan cumplir
con este compromiso” (Docente: 15:111; 65:70).

Los docentes les dan a los jefes de ensefianza un doble rol: apoyo y
control. En el primer caso, son vistos como profesores que proporcionan
ayuda técnica, especialistas que pueden asistir a los otros profesores en sus
necesidades pedagégicas y diddcticas: “nos juntamos con la jefa de ense-
fianza [...] ella nos proporciona materiales para ddrselos a los maestros y
que tengan mds herramientas para poder desarrollar algiin tema” (Direc-
tor: 16:22; 94:99), “tengo comentarios muy gratos [...] para él todos mis
respetos [...] he aprendido demasiado, me ha dado muchos consejos es
una persona muy estricta pero sin embargo se aprende” (Docente: 9:119;
1920:1945).

Pero también se concibe a los jefes de ensefianza como figuras de autori-
dad que tienen la tarea de sancionar determinados procesos, una encarnacioén
del poder al que hay que responder aun en contra de la propia voluntad:
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“como que vemos, desafortunadamente, la academia como un requisito,
hay que ir porque si no te ponen la falta” (Docente: 36:380; 4096:4120).

No obstante las diferencias senaladas, las academias regionales y las
locales tienen muchos elementos en comtn. A continuacién se describen
las dindmicas que se generan en ambos espacios. Aunque en las entrevistas
algunos de los docentes le atribuyen un cardcter colegiado, entre lineas
los ubican como lugares donde el fantasma de la imposicién estd siempre
presente:

Entonces falta trabajo colegiado [...] falta que no se tomen solamente deci-
siones y no que llegue a nosotros nada mds la orden, sino que realmente sea

como dice la reforma: un trabajo colaborativo (Docente: 15:27 5 2517:2523).

Se evidencia también que la actividad central de las academias estd enfo-
cada en la planeacién de clase y los rudimentos técnicos de la ensefianza:

El punto central de las academias es la planeacién del bimestre, cuando se da
capacitacién aprovechamos y se ve cémo abordar los contenidos del bloque

que se va a manejar (Docente: 16:23; 391:394).

Estas reuniones se inclinan hacia los aspectos instrumentales del trabajo
docente y dejan de lado la tarea académica, que implica necesariamente
una posicién critica, una interaccién intensa y un proceso formativo am-
plio. Para estos colectivos la planeacién es el instrumento de mejora por
excelencia, un ente abstracto que adquiere significado por si mismo, es
un ritual en el que estdn contenidos varios supuestos cuya veracidad no
se pone en tela de juicio: si el docente tiene su planeacién tendrd mejores
resultados educativos, podrd mejorar su prdctica, estard mejor organizado,
le serd mds sencillo trabajar.

La demanda de varios profesores se dirige hacia la normalizacién de los
procedimientos para la planeacidn, es decir, estdin de acuerdo en establecer
una especie de canon al que todos puedan adscribirse: un mismo formato, los
mismos criterios, las mismas estrategias y acciones: “Creo que seria muy impor-
tante unificar criterios” (Docente: 36:380; 4096:4097). Otro profesor opina:

Creo que deberfan de ir muy encaminados a lograr que todos nos uniformg-

ramos en cuanto a las estrategias que se deben aplicar en el salén, puesto que
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si estamos hablando de formar competencias, de hacer alumnos criticos, los
estilos siguen siendo muy diversos (Docente: 36:297; 2970:2985).

Se advierte una confianza ingenua en un dispositivo pedagégico que, de
hecho, sélo puede tener sentido en un contexto particular, ya que lo que
caracteriza al trabajo de los docentes no es la comunién de las practicas
sino su diversidad; pero los profesores perciben esta condicién como un
indicador de desorden, por tanto, la respuesta la ubican en la estandari-
zacién de dispositivos que les permitan normalizar la condicién cadtica
que enfrentan, buscan mecanismos para construir escenarios que ofrezcan
certeza. Se aferran a la planeacién porque les brinda la falsa seguridad de
tener el control, cuando en realidad estdn renunciando a la innovacién, a
la respuesta original en situaciones singulares.

Desde este punto de vista la pretendida homogeneizacién de las précticas
lo que intenta es mantener a raya a la evolucién/revolucién que caracteriza
a los procesos sociales, para ello generan mecanismos defensivos a partir de
la creacién de contenedores o diques que, finalmente, no pueden impedir
que el contenido se derrame, de ahi la angustia que provoca el saber que
los esfuerzos de planeacién no se corresponden con lo que se vive cotidia-
namente: “y le echas ganas y participas y planeas y sales a trabajar igual
que antes, entonces como que no impacta totalmente, no sé qué es lo que
falta” (Docente: 36:380; 4116:4120).

Este “no saber lo que falta” —a pesar de la energia empleada, del interés
y la dedicacién— es un indicador de desconcierto, una senal de alerta sobre
carencias e inquietudes que no encuentran un cauce, la Gnica salida visible
estd en estandarizar las tareas. Curiosamente profesores que de continuo
se “desvian” de lo planeado para atender los recorridos laberinticos que
impone la cotidianeidad no ubican esto como una fortaleza que puede ser
aprovechada para responder a situaciones imprevistas; por el contrario lo
consideran una herejia a la palabra empenada en el documento llamado
planeacién. Se sienten desconcertados porque la realidad rebasa todo intento
de anticipacién, de lo planeado a lo ejecutado hay una distancia enorme, de
ahi la sensacién de no saber “qué es lo que falta”. De esta manera, no se
trae al nivel de la conciencia la riqueza de pricticas que, de hecho, pueden
contener dosis considerables de creatividad; al ser “invisibles” se desperdician
como fuente de experiencia y termina “no pasando nada”.
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La academia es un espacio con cierto nivel de formalidad en la medida
en que estd presente en todas las instituciones visitadas, pero su existencia
formal no es garantia de que ahi ocurra algo importante, sin las condiciones
organizativas internas y externas, y el impulso creador que da el interés y el
compromiso s6lo es un continente que no tiene sentido por si mismo, es un
vacio que es necesario dotar de contenido para que adquiera significacién,
de lo contrario, los docentes se enfrentan con la aridez, la esterilidad, la
desolacién, el vacio, el desconcierto que irremediablemente conduce por
el sendero del determinismo en el que nada puede cambiar.

El problema esencial es que este vaso no puede ser colmado con recursos
técnicos o saber instrumental, de ahi el desencanto de muchos sujetos que
no encuentran sentido en esta labor: “no se aprovecha, se supone que es
para tratar asuntos generales... y se enfoca nada mds en una cosa repetitiva
y no salen de ahi” (Docente: 25:21; 192:194).

Otra caracteristica que define a este tipo de tareas es su cardcter dis-
ciplinar, es decir, son reuniones en las que se convoca a los profesores de
acuerdo con la materia que estdn trabajando, por lo tanto el andlisis de los
problemas educativos se fragmenta, se atomiza y se supedita a la especia-
lidad que los docentes manejan: “El profe de geografia sigue trabajando
totalmente por su lado y aparte el de biologia [...] pero no hay esa verte-
bracién” (Jefe de ensefianza: 29:285; 3583:3592).

Estrechamente ligado con el fenémeno anterior, encontramos un con-
junto de opiniones en las que se destaca que, a pesar de los esfuerzos em-
prendidos a lo largo de muchos afios para abrir espacios de participacidn,
todavia el elemento central de las pricticas educativas es el aislamiento:

En cuanto al colectivo, veo un grupo de personas, quisiera decir profesionales,
divididos, separados, hay gente muy valiosa, pero que creo yo que cada quien
estd en su isla y pues falta mucha unidad y no hay quien aglomere ese colectivo

(Orientador: 25:76; 887:892).

Hay entonces un doble aislamiento, como profesor solo frente a su tarea y
sus responsabilidades, y como equipo de especialistas solos frente a quie-
nes manejan otras disciplinas. Sin embargo este aislamiento es relativo ya
que los mismos sujetos encuentran formas alternativas para buscar apoyo
y resolver las dificultades que presenta la préctica educativa. Es decir, hay
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espacios formativos, de integracién, participacién e intercambio académico
que no son considerados como tales:

De hecho con el profe X también tengo contacto en ese sentido, porque él
tiene 3° y trabajamos mds o menos al corriente, aplicamos juntos exdmenes y si
en algtin ejercicio que tengamos duda yo le pregunto o él a mi [...] De hecho
nos vemos a diario y si hay alguna duda con respecto a los temas, buscamos la
manera de vernos aqui y trabajar (Docente: 36:164; 1438:1456).

De esta manera los profesores aprenden en y con otros colegas, en y
con otros actores y contextos a través de procesos dialégicos informales
(Mercado, 2001).

La falta de tiempo, la saturacién de actividades son argumentos que
se sefialan como obstdculos para la integracién de las academias, es decir,
las escuelas secundarias son instituciones en las que se trabaja de manera
acelerada, los profesores van de una clase a otra, o bien reciben un grupo
y otro en intervalos de cincuenta minutos; se trasladan de una escuela a
otra, y hay quienes atienden una clase a primera hora, van a una segunda
escuela, regresan y finalmente cubren algunas horas en el turno vespertino.
Ademds atienden sus comisiones académicas y administrativas y asisten
a las academias tanto locales como regionales. La coordinacién de estas
tareas resulta verdaderamente retadora para cualquier persona:

Los famosos jueves de colectivo yo arranco a la otra escuela... a mi nada mds
me avisan: “te tocd eso”... y bueno, pues lo hago, porque sé que no puedo
venir a la junta (Docente 28:267; 2526:2536).

Pesadisimo, por el hecho de estarse trasladando, los tiempos hay ocasiones
en que son muy cortos [...] trato de acoplarme en las instituciones porque es
pesado, pero realmente como entro a una escuela, salgo, entro, salgo, no estoy
todo el dia en una sola, trato de acoplarme (Docente: 9:139; 1327:1425).

Por otra parte resulta fundamental destacar que las academias representan
también para los directores y supervisores el peligro potencial de que las
cosas se “salgan de control” (Director: 8:117; 261:262), y para los do-
centes una oportunidad para “sacar los trapitos al sol” (Docente: 28:243;
1094:1098), por tanto son espacios politicos que requieren “vigilancia”
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y de un manejo cauteloso de la situacién para “eludir” las potenciales
confrontaciones:

Todas las reuniones tienen una forma donde el director estd haciendo su papel
de jefe, alld arriba, y dice lo que se va a hacer y poco se permite la opinién de
los demds [...] Para empezar yo aqui no he visto alguna reunién de colectivos.
No hay padres de familia... que refleje a la comunidad educativa (Prefecto:
25:51; 518:522).

Expresiones como la anterior evidencian, de manera sutil o abierta, los
antagonismos que surgen en los centros educativos, la manera en que se
ejerce la autoridad y lo trivial de los contenidos que se abordan:

Se tocan puntos que no dan ningin fruto [...] yo no le veo razén de hacer
estas reuniones cada semana, y podria cada quince o cada y cuando para que
los compafieros no se aburran (Director: 29:64; 2490:2496).

Se toman a lo mejor acuerdos pero no se llevan a cabo, o se llevan acaso uno o
dos dias, una semana y luego ya se pierde, no se le da seguimiento (Prefecto:

25:20; 163:165).

Los ejemplos anteriores hacen patente que las escuelas son escenarios de
confrontacién donde se entretejen intereses internos y externos, individua-
les, de grupo e intergrupales, en los que los elementos entrépicos se erigen
como una amenaza, real o imaginaria, que se cierne sobre lo institucional:
“imdgenes, fantasias, temores, ansiedades... relacionados con los climas y
estados emocionales compartidos” (Ferndndez, 1994:32).

Al ser un espacio politico, las acciones de los sujetos que en ¢l inte-
ractian estdn cargadas de intencionalidad, por tanto se destierra la idea
de armonia y neutralidad con la que se pretende ocultar el conflicto que, de
manera patente o latente, permea la vida de los centros educativos. La es-
cuela no es un espacio idilico donde todos conviven fraternalmente, libre
de egoismos e injusticias, de mezquindades y sinrazones; por el contrario,
estd regida de manera simultdnea por las tendencias destructivas y cons-
tructivas que se entrelazan generando una trama y urdimbre indisolubles
que le dan identidad. “En ninguna otra institucidén, las ideas de jerarquia
e igualdad, de democracia y coercién, se ven obligadas a coexistir en la
misma estrecha proximidad” (Ball, 1989:33). Esta condicién esencial de
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las escuelas es pocas veces considerada: la participacién y la colegialidad
implican necesariamente estrategias para aprender a enfrentar los conflictos
que se derivan de la interaccién, de lo contrario se corre el riesgo de acudir
a la seguridad del autoritarismo:

Conflictos de intereses hay en todos lados, pero aqui son muy sentidos. Porque
de repente se estanca una cosa y se empieza a mover la otra, y luego hay un
desbalance total de esa busqueda y luego se buscan culpables, pero se queda
nada mds en ese escalén. No se buscan soluciones. La comunicacién ha pasado
de ser una necesidad para convertirse en un requisito y dentro de ese requisito,
para convertirse en un vehiculo de ataque o de defensa, de sefializacién o de

proteccién (Docente: 28:270; 417:546).

Los elementos politicos son parte sustancial de la vida en comunidad y
no pueden ser ignorados por los colectivos escolares, pero en las escuelas
publicas es comidn encontrar rastros de sobrepolitizacién, con lo cual en
lugar de crear ambientes de apertura y confianza, lo que prepondera es
el recelo, el escepticismo o la apatia. Esta condicién peculiar los docentes
la identifican con el denominador de “grilla” que pervierte el sentido de la
politica, irrumpe en los espacios académicos y corroe los lazos de solidaridad
que pueden estar emergiendo; la grilla estd instalada culturalmente en el
sistema educativo y resulta dificil sustraerse a ella aunque esté plenamente
identificada por los docentes:

El éxito de la escuela se debe, sobre todo, a que al personal no le gusta la
grilla, nos ponemos a trabajar... la directora puede estar o no estar y nosotros
estamos comprometidos, lo que pase fuera del salé6n no nos importa... si nos

importa... pero no la grilla (Docente: 1:27; 286:290).

Sin embargo por su cardcter dinamizador, lo politico tiene un papel
fundamental en los procesos constructivos al retar al orden establecido
y permitir que emerjan los elementos instituyentes y, con ellos, la
posibilidad de establecer compromisos para la transformacién, en los
testimonios que se presentan a continuacién se advierten los esfuerzos
de algunos colectivos por presentar alternativas para el desarrollo de la
tarea educativa:
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Anteriormente se habfan hecho también por los de sociales, los de naturales, los
de matemdticas. Pero ahora no, y creo que fue un buen acierto [se retinen] los
de primero, independientemente de la que sea tu materia, lo mismo segundo
y tercero (Docente: 11:309; 897:913).

También que estdn llevando a cabo los viernes un médulo de trabajo colegiado,
donde durante la semana participan en la observacién de docentes, directivos
y supervisor, se dan criticas en cuanto a esta dindmica y se le presentan al o

los docentes observados (Director: 20:301; 93:99).

Y empezamos a establecer estrategias varias para equis alumno y vimos que
en el segundo bimestre creo que de treinta y ocho casos nada mds quedaron
trece de esos, no insalvables pero que, de alguna manera, no hubo movi-

miento... pero los otros vimos que dimos un salto enorme (Director: 22:107;

2977:2991).

En las expresiones anteriores destacan los intentos por rescatar la riqueza
de la participacién grupal como medio de aprendizaje, las observaciones
de clase como insumos para la autocritica y la reflexién y, lo mds relevante,
centrar el interés en las necesidades de atencién de los estudiantes, hay
intentos de descentrar al docente del proceso educativo y ubicar en su
lugar al estudiante:

No estamos hablando de los muros y las bancas, sino del joven, o sea el joven
estd vertiendo su saber y su sentir y la manera en cémo nos ve, desde sus ac-
titudes... yo te estoy haciendo ver que necesito que me pongas atencién en
esta parte de la escuela, que td pongas de tu parte en esta parte de la clase

(Docente: 28:270; 547:554).

Las tendencias instituyentes que se localizan en estos tltimos testimonios,
iniciativas que a pesar de surgir en circunstancias desfavorables encuen-
tran un lugar para la innovacién, comentarios que de manera autocritica
hablan de la necesidad de repensar la escuela, a los docentes y el papel de
los alumnos, son entonces la cara luminosa de la politica y de la necesidad
de enfrentar el conflicto y aprovecharlo como un medio propicio para el
cambio.
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Los consejos técnico y de participacion social,

organismos con escasa resonancia en los centros escolares

El Consejo Técnico, definido como “el medio por el cual se fortalecerd
la autonomia de gestién del centro escolar” (SEP, 2013: 7) y el Consejo
Escolar de Participacién Social son organismos que se ubican en una zona
oscura, desdibujada, dentro de la idiosincrasia escolar; son entidades que
no estdn claramente ubicadas por los sujetos quienes, en ocasiones, lo
confunden con las academias:

No le llamamos Consejo Técnico, pero es lo mismo porque ahi disehamos desde
exdmenes parciales, al menos en matemdticas y eso es lo que usamos durante

el ano (Docente: 6:13; 235:267).

Cuando comentan acerca de las actividades de los consejos técnicos o de
participacién social regularmente desvian su atencién hacia terrenos mds
transitados:

Si..., bueno, pues aqui se maneja como consejo técnico pero mds bien casi

nosotros lo hacemos por academias (Docente: 9:53; 911:929).

Si, se hacen las academias, pero es la regional cuando vamos todas las escuelas...
y el Consejo Técnico si... se reine pero a menos que, a nosotros nos hablen, a

menos que pertenezcamos al Consejo (Docente: 9:86; 1413:1438).

Si tenemos un consejo técnico, pero le soy honesto, no estamos funcionando
con todo lo que conlleva un consejo técnico formal. Mds bien estdn funcio-
nando por academias (Director: 16:49; 276:293).

Hay un abandono de la participacién, de la gestién del sistema hacia los pa-
dres de familia, aun a pesar de que existen los consejos de participacién social

(Jefe de ensefianza: 29:341; 3559:3561).

Ambos consejos comparten con las reuniones de academia el problema del
poco tiempo del que disponen los colectivos para organizarse y participar,
por lo mismo resulta un peso y una responsabilidad adicional que se debe
atender para cumplir con las normas institucionales:
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Si tenemos un consejo técnico, realmente ignoro un poco de cémo funcione
lo que yo sé es que ellos toman decisiones por ejemplo si hay un muchachito
que vaya muy mal en la escuela ellos toman la decisién de si es necesario ya
mejor retirarlo de la escuela (Observacién: 20:323; 968:1974).

Estas expresiones revelan lo distante que se encuentran con respecto a las
academias, evidentemente ocupa un lugar periférico en las prioridades del
personal. Pero mds relevante todavia resulta el hecho de que en aquellas
escuelas donde el consejo técnico estd constituido y se convoca a reuniones,
algunos docentes y directivos le atribuyan caracteristicas que lo acercan
mds a las comisiones de honor y justicia que a un espacio constituido para
dialogar y proponer alternativas, es visto como una especie de tribunal
donde se juzga a quienes infringen el orden establecido. Este es un ejemplo
palpable de la manera en que los mandatos externos se adecuan a la cultura
de las instituciones y adquieren un significado completamente distinto, e
incluso antagénico.

El consejo técnico mds bien ha funcionado para juzgar a los chavos. Nos reu-
nimos para ver qué chavos tienen mala conducta, qué chavos se tienen que ir

de la escuela, qué chavo se queda (Directivo: 29:68; 576:2578).

Es un ejercicio que los directivos y los docentes aceptan como parte “na-
tural” del trabajo escolar, pero en el fondo muchos educadores estdn cons-
cientes de que ese tipo de pricticas contribuyen a robustecer el circulo de
la marginacién que se tiende alrededor de aquellos estudiantes que cargan
con el lastre de la exclusién social.

PREFECTO 3: ;Ayer por qué no se quedd a la reunién que hubo aqui para la
eliminacién de los alumnos que van mal?

INVESTIGADOR: Es que no supe. Pero, ;qué tipo de reunién? [...]
PREFECTO 3: Del Consejo [...]

INVESTIGADOR: ;Eso se hace de vez en cuando?

PREFECTO 3: Cada cierto periodo. Se checa la frecuencia de reportes [...] Se
escogieron como cuarenta que andan mal, pero salen cinco. Ya mafana se les
va a decir. No podemos echarlos a todos.

MAESTRO 23: No, pues nos quedamos sin alumnos [...]
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PREFECTO 3: En la otra escuela donde trabajaba, no dibamos de baja a los
alumnos. A todos los que tenfan algin problema, se les decia, “va a venir el
sdbado de tal hora a tal hora, para hacer limpieza”, o si andaban mal, para hacer
retroalimentacién. Y si no vienen a cumplir los damos de baja, pero si iban
[...] los padres se sumaban a la escuela (Conversacién: 26:552; 4754:4929).

El consejo técnico que, segtin los acuerdos 97 y 98 publicados en el Diario
Oficial de la Federacion en 1982, es “un organismo de colaboracién y con-
sulta [...], destinado a auxiliar al director en la planeacién, programacién
y evaluacién de las actividades educativas y en la solucién de los problemas
concretos que pudieran presentarse” (SEP, 1982:12), se convierte en un
instrumento para controlar y sancionar a los estudiantes. Resulta ademds
significativo, que a pesar de lo que se senala en el reglamento, tanto padres
de familia como estudiantes quedan excluidos de estos espacios disefiados
para la participacién.

Reflexiones finales

La experiencia e interaccién con los profesores y directivos de las escue-
las secundarias nos permiten visualizar que la participacién no puede
establecerse por decreto a través de la creacién de érganos colegiados. La
participacién democrdtica implica ceder poder a los colectivos escolares
retrayendo los mecanismos de control externo, el problema es que no se
encontraron indicios de un movimiento auténticamente democratizador
en los diferentes estamentos que componen la estructura burocrdtico-
administrativa del sistema educativo nacional y sus equivalentes estata-
les; por otra parte, tampoco se advierte un tendencia instituyente que,
desde los centros educativos, pugne por hacer efectivas las promesas de
participacién y apertura en las escuelas y el aumento de sus mdrgenes de
autonomia.

Las evidencias nos muestran la manera en que estas propuestas son
asimiladas por los movimientos inerciales presentes en la cultura escolar,
de tal manera que terminan perdiendo su esencia para convertirse en
mecanismos de control y coercién. Iniciativas abiertas y que impulsan los
procesos comunicativos y horizontales, al transformarse en entes sobrerre-
gulados pasan a ser un lastre burocrdtico y germen para la simulacién.

Se observa que los 6rganos con mayor arraigo son las academias por
especialidades, en cambio instancias donde se requiere una participacién
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social mds amplia, como los consejos técnicos escolares y los de partici-
pacién social no encuentran resonancia en las escuelas, de ahi el cardcter
contradictorio de estas prdcticas: son una exigencia pero no se cuenta con
las condiciones minimas que garanticen una operacién exitosa; se declaran
como una necesidad pero terminan constituyendo una carga adicional a las
tareas de los educadores; es un espacio para la participacién y la apertura
democrdtica pero en la prdctica termina visualizindose como una imposi-
cién. Al respecto Day advierte que posiblemente “una cultura colaborativa
no indique democracia. De hecho, puede ser una férmula administrativa
impuesta [...] en consecuencia trabajar juntos es una obligacién” (Day,
2005:108).

Hay un amplio consenso en la literatura, donde se ilustra acerca de lo
relevante que es la participacién social en el mejoramiento del servicio
educativo, no obstante para arribar a esa condicién se requieren cambios
trascendentales en la estructura de gobierno del sistema educativo, en las
practicas culturales de los establecimientos escolares y en los sujetos que
pueden impulsar ese cambio de abajo hacia arriba.
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