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Capitulo I. Introduccion

Capitulo 1. Introduccion

El Escalafon es el sistema por medio del cual los profesores acceden a los puestos
directivos por medio de ascenso laboral. Este sistema de promocién incluye diversos
factores escalafonarios para la evaluacion de los aspirantes al cargo directivo; sin
embargo, dentro de la evaluacion no se incluye ningun elemento que exija una formacion
especifica para el puesto. Dada esta condicion se considera importante indagar cuéles son
las caracteristicas del trayecto que siguen los profesores estatales para obtener el puesto

de director escolar.

Este primer capitulo del estudio aborda a detalle este problema de investigacion; ademas
presenta las preguntas y los objetivos del estudio. También incluye la revision de
antecedentes y la exposicion de las razones que justifican el desarrollo del presente

trabajo.
1.1 Planteamiento del problema

El Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la Educacion Basica (ANMEB) fue
firmado en 1992 por el SNTE, el gobierno federal y de las entidades estatales. Este
documento fue conocido en el argot magisterial como el Acuerdo de las tres “erres”
debido a las tres politicas que impulsé: a) reorganizacién del sistema educativo, b)
reformulacion de contenidos y materiales c¢) revalorizacién social de la funcién
magisterial (Zorrilla, 2002). Estas politicas tuvieron implicaciones directas en el nivel de
educacion secundaria. A continuacion se describe brevemente en qué consistié cada una

de estas politicas.

Como resultado de la politica de reorganizacion del sistema educativo establecida en el
Acuerdo, se reformd en 1993 el Articulo Tercero Constitucional en donde se establecid la
obligatoriedad del nivel secundaria. Ademas, ese mismo afio se decretd la Ley General de
Educacién en donde se reafirm6 la integraciéon de la escuela secundaria a la educacion
bésica y sus caracteristicas de laicidad y gratuidad que hasta ahora permanecen en la

educacion elemental en México.

Por otro lado, la politica de reforma de los planes y programas de educacion secundaria
de 1993 tuvo la finalidad de establecer congruencia y continuidad de la escuela
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secundaria con la educacion primaria, de tal manera que los estudiantes pudieran integrar
conocimientos, habilidades y valores que les facilitaran su incorporacion al nivel
educativo superior 0, en su defecto, al campo de trabajo (Miranda y Reynoso, 2006). Esta
modificacion fue valorada por la propia Secretaria de Educacion Publica (SEP) como la

aportacion mas importante al curriculo (SEP, 2002).

La tercera politica del ANMEB hizo referencia a la revalorizacion de la profesion
magisterial. Con el proposito de reconocer la labor de los docentes e incrementar sus
ingresos econdémicos, la SEP disefid el Programa Nacional de Carrera Magisterial
(Murillo, 2005). Si bien en el documento del ANMEB no se hacen referencias
especificas a la participacion de los directivos, estos fueron incluidos en dicho Programa
y tuvieron acceso a los beneficios econdmicos y formativos que Carrera Magisterial

ofrece a los participantes.

En octubre de 2002, el gobierno federal puso en marcha el Proyecto de Renovacion
Pedagdgica y Organizativa de las Escuelas Publicas de Educacién Secundaria en donde
uno de los propdsitos principales fue realizar un diagnostico general de la escuela
secundaria (SEP, 2004). Los resultados obtenidos en dicho proceso mostraron la
existencia de rezago, bajo logro y crisis en el modelo educativo adoptado. Algunos
autores como Miranda y Reynoso (2006) y Sandoval (2006) abordan estos problemas.
Sus argumentos y algunos datos encontrados en los documentos de la Secretaria de
Educacion Publica (SEP) y el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) se

comentan a continuacion:

a) Rezago educativo. Segun Miranda y Reynoso (2006) casi 700, 000 jévenes mexicanos
de entre 13 y 15 afios no cursaron la secundaria a pesar de su obligatoriedad. De cada 100
que ingresaron a la educacion secundaria, sélo 80 la concluyeron. Los datos de INEGI
(2000) sefialan que 58% de los jovenes entre 12 y 14 afios no cursaron ningun grado de
educacion secundaria (SEP, 2002).

b) Bajo logro educativo. En el afio 2000 se aplico por primera vez la prueba PISA en
México. En esa ocasién se valord la competencia lectora de los estudiantes. El resultado
mostré que menos de 1% de los estudiantes mexicanos de 15 afios pudo demostrar un
buen desempefio en capacidades lectoras de nivel complejo, lo que incluye formular

hipdtesis, evaluar criticamente la informacidn o asimilar conceptos que son opuestos al
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sentido comun (SEP, 2002). Las posteriores aplicaciones en 2003 y 2006 confirmaron el
bajo logro educativo ya que solo el 4.8% y el 3.5% se colocaron en el nivel alto, en los
respectivos afios (SEP, 2007a). De igual forma, segun lo indican, las pruebas nacionales
aplicadas en los Examenes para la Calidad y el Logro Educativo (EXCALE) vy la
Evaluacion Nacional del Logro Académico en Centros Escolares (ENLACE) aplicadas
en 2006 mostraron que los estudiantes de tercer grado de secundaria no cuentan con las
capacidades que el nivel pretende desarrollar ya que el 51% y 57% en las respectivas

pruebas, no alcanzaron el nivel basico o elemental (SEP, 2007D).

c) Crisis del modelo educativo con el que operaba la secundaria. Segun Etelvina
Sandoval (2006) el sistema presento caracteristicas adversas: sobrecarga de temas en los
programas de estudio y de asignaturas por grado, excesivas actividades curriculares y

prevalencia del trabajo aislado de los docentes.

Los bajos logros obtenidos a partir del Acuerdo de las tres “erres” y los resultados de los
diagnosticos y evaluaciones de la SEP y del gobierno federal evidenciaron la necesidad
de una nueva reforma en la educacién secundaria. Tal necesidad ya habia sido
mencionada por primera ocasion en el Programa Nacional de Educacion 2001-2006. El
Proyecto Renovacion pedagdgica y organizativa de las escuelas publicas de educacion
secundaria (SEP, 2004) se consideré como accion inicial de la Reforma Integral de la
Educacion Secundaria (RIES), que finalmente se denomind Reforma de Educacion
Secundaria (RES) (SEP, 2002).

Durante el ciclo escolar 2005-2006, se puso en marcha la Primera Etapa de
Implementacion (PEI) de la RES, en el primer grado de secundaria en 159 escuelas

generales y técnicas de 30 entidades del pais (SEP, 2004).

El 26 mayo de 2006 se oficializ6 la Reforma de Educacion Secundaria al ser publicada
en el Diario Oficial de la Federacion. Ese mismo afio se llevo a cabo la generalizacion de
la RES en el primer grado de todas las escuelas secundarias del pais; ademas, se continud
el pilotaje en 2° grado y en el ciclo 2007-2008 se piloted en 3° grado de secundaria (SEP,
2007a; 2006b).

Los propositos de la RES son la ampliacién de la cobertura, la reduccion de los niveles
de desercion y reprobacion, la articulacion de la secundaria con los otros niveles de

educacion basica, la transformacion del ambiente y las condiciones de la escuela para
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lograr el interés de los alumnos por las tareas que realizan y el logro de su aprendizaje
(Sandoval, 2006).

La Reforma reconoce la importancia de los directores. Ya desde el Proyecto Renovacion
pedagdgica y organizativa de las escuelas publicas de educacion secundaria (SEP, 2004)
se esperaba “que los directores de escuela adquieran los conocimientos y desarrollen las
habilidades y actitudes necesarias para encabezar y coordinar el trabajo colegiado y la
autoevaluacion del plantel” (Ibid, p. 18). Este texto no hizo mencion de la figura del

subdirector.

El documento Bases para el programa de apoyo a la implementacion de la Reforma de
la Educacion Secundaria en las entidades federativas (SEP, 2007a) plantea que los
directores de secundaria tienen como funcion participar en “planeacién, seguimiento y
evaluacion durante el proceso de reforma” (SEP, 2007a p. 21). Aqui tampoco figura el

equipo directivo, sino solamente los directores.

Ademas de lo anterior, se plantean otras funciones que dan al director el papel de
facilitador del proceso de implementacion de la Reforma mas que de un actor con
capacidad de propuesta e implementacion de estrategias para la mejora. La Figura 1.1.
plantea de manera mas especifica las funciones del director en la implementacion de la
RES.

Participante Funciones

Recibir la asesoria y capacitacion para la implementacion de la reforma.
Recibir los materiales de estudio y distribuirlos entre el personal docente y el
alumnado conservando ejemplares para si mismos.
Colaborar para que los docentes frente a grupo cuenten con los programas de
Directores de  las asignaturas y los materiales complementarios.
escuelas Gestionar de manera informada el establecimiento de los recursos para la
secundarias implementacion de la Reforma
Facilitar los espacios y los tiempos necesarios para que se desarrolle el trabajo
colegido en la escuela en torno a la Reforma.
Contribuir al buen desarrollo de la capacitacion que realicen los especialistas
en el centro escolar.

Figura 1. 1. Funciones de los directores de escuelas secundaria segun la RES
Fuente: Adaptado de SEP (2007a). Bases para el programa de apoyo a la implementacion de la Reforma de
la Educacion Secundaria en las entidades federativas. Secretaria de Educacion Publica. Consultado el 04 de
noviembre de 2008 en: http://www.reformasecundaria.sep.gob.mx/pdf/bases/2007/bases2007.pdf

Otro documento que ha venido a reformar la educacion, como en su tiempo lo fue la
ANMERB es la Alianza para la Calidad de la Educacion, publicada en 2008 por la SEP y
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el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE). La Alianza establecio6
cinco propositos: 1) la modernizacion de los centros escolares, por medio de mejor
infraestructura, equipamiento y tecnologias de la informacion y comunicacion; 2) la
busqueda del bienestar y desarrollo de los alumnos, mediante el mejoramiento de la
salud, la nutricion, las condiciones sociales para el acceso y la permanencia en la
educacion; 3) la formacién integral de los alumnos para la vida y el trabajo, como
resultado de la reforma curricular; 4) la evaluacion constante de procesos y resultados; y

5) la profesionalizacion de maestros y autoridades educativas (SEP- SNTE, 2008).

Especificamente, la politica sobre la profesionalizacion de los maestros y autoridades
educativas, busca garantizar que quienes dirigen los centros escolares sean seleccionados
de forma adecuada; ademas de estar debidamente formados. Plantea también la necesidad
de que los directivos, reciban los estimulos e incentivos que merezcan en funcion del
logro educativo de los estudiantes (SEP-SNTE, 2008).

Por otro lado, los documentos oficiales, a excepcion de la Alianza por la Calidad, hablan
de forma especifica del trabajo de un solo actor responsable: del director. Sin embargo es
importante tener presente que el equipo o personal directivo en la escuela secundaria esta

integrado por el subdirector y el director en la escuela (SEP, 2002).

Ambos son figuras investidas de la autoridad necesaria para coordinar el trabajo
cotidiano de los planteles escolares, y la funcion que desempefnan “generalmente se
centra en resolver cuestiones administrativas, en gestiones para el mantenimiento y
mejora del edificio escolar y, coyunturalmente, en asuntos politico-sindicales” (p. 25).
Por otro lado, cada uno tiene una funcion especifica dentro del centro escolar (Sandoval,
2001).

El director es el primero en la jerarquia escolar. Es él quien tiene la mayor
responsabilidad de mantener el plantel escolar en buenas condiciones y mejorar su
infraestructura, de implicarse en procesos de negociacion para resolver situaciones con
los padres de familia, el personal docente y de apoyo de la escuela, las autoridades
educativas y sindicales; es decir, de mantener y atender las relaciones hacia el exterior
del plantel; ademds, debe atender las demandas institucionales tales como reuniones,
organizacion de concursos, capacitaciones, jornadas deportivas y culturales (SEP, 2002).

Las actividades que el director realiza son principalmente administrativas y de
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organizacion (Elizondo, 2001; Sandoval, 2007); sin embargo, la SEP deja ver en los
documentos citados sus aspiraciones a que el director se “involucre en la tarea
pedagdgica y en la promocion de la colaboracion y el intercambio profesional entre los
docentes” (SEP, 2002, p. 26) y mas aun que “asuma un liderazgo compartido, que
resuelva los conflictos interpersonales a través de la negociacion y el acuerdo, que
desarrolle una vision estratégica y que domine los procesos de planeacion, control y
evaluacion educativa” (SEP, 2008, p. 13).

El segundo al mando en la escuela secundaria es el subdirector. Se espera que éste sea el
principal apoyo al trabajo del director adquiriendo el papel de jefe directo ante el
personal que trabaja en la escuela (SEP, 2002). El subdirector se encarga generalmente
de resolver los casos comunes referidos a la disciplina de los estudiantes, el
cumplimiento del trabajo por los profesores y las demandas de los padres de familia. De
manera resumida puede decirse que el subdirector es el filtro de muchos de los asuntos
que llegan a la oficina del director escolar (Sandoval, 2001).

Tal como ya se ha sefialado, las funciones de los directivos escolares son variadas y
complejas. Por ello, en casi todos los paises se exige, o por lo menos se considera
necesaria, la preparacion previa de los profesores candidatos a estos puestos. Por
ejemplo, en Estados Unidos, se cuenta con programas especificos que proveen formacion

y entrenamiento a los aspirantes a ser directivos de escuela (Debon, 1996).

Contrario a lo anterior, en México el proceso de promocién a los puestos directivos no
incluye una formacién previa de los aspirantes que sea acorde a los conocimientos,

habilidades y actitudes que demandan las distintas funciones directivas (Murillo, 2005).

El ingreso a los puestos directivos se realiza al participar y ganar en un concurso de tipo
meritocratico. Este concurso consiste en el conteo del puntaje obtenido por el
cumplimiento de los diversos factores escalafonarios. Si bien en México todos los
profesores del Sistema Educativo acceden a los puestos directivos mediante este
procedimiento, existen dos diferencias entre los profesores adscritos al sistema educativo
estatal y los profesores federalizados®. Los profesores del sistema estatal tienen la
oportunidad de participar en el concurso de promocion laboral cada seis meses, mientras

que los profesores federalizados tienen un concurso escalafonario por afio. Ademas, los

! Profesores que trabajan en escuelas con adscripcion a la federacion.
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profesores que prestan sus servicios en el estado pueden actualizar su puntaje antes de
cada concurso, mientras que los profesores federalizados so6lo registran sus documentos

una vez al afio.

El escalafon que se utiliza en el sistema educativo estatal comprende como factores los
conocimientos; la antigiiedad; el crédito escalafonario, que incluye la aptitud, la
disciplina y la puntualidad; la actividad sindical y otras actividades (Murillo, 2005; SEP,
2004 y SNTE-SEBS, 1990).

Si bien el proceso que siguen los profesores estatales para ingresar al puesto directivo no
esta descrito a detalle en la literatura, Sandoval (2001) lo resume como: “afios de
servicio, experiencia como maestro, ascenso a subdirector, primero comisionado,
después dictaminado” (p. 186). El escalafén no requiere de formacion especifica para el

puesto directivo.

Por otra parte, al revisar los documentos publicados por la SEP se encontr6 que las
propuestas formativas dirigidas a directivos por lo general se ofrecen en el contexto de
los procesos de renovacién curricular. Tal fue el caso de los talleres ofertados en el
marco de la Reforma de la Educacion Secundaria (RES) en 2006, ocasion en la que se
elabord la guia del “Taller de induccion a la Reforma de la Educacion Secundaria. El
papel de los directivos y supervisores escolares en apoyo a la implementacion del plan de
estudios 2006”. Dicho taller fue disefiado con la intencion de hacer del conocimiento de
directivos y supervisores los fundamentos y las caracteristicas de la nueva propuesta
curricular de la RES (SEP, 2006d).

Por su parte la Universidad Pedagogica Nacional (UPN, 2003) ofrece periédicamente un
Diplomado en Gestién Educativa en donde se revisan principalmente cada una de las
dimensiones de la gestion escolar: la pedagdgica, la organizativa, la social-comunitaria y
la administrativa. Esta oferta de formacion no es obligatoria para los directivos y el costo

es cubierto por los interesados.

En lo que se refiere a otras oportunidades de formacién en el servicio dirigida a los
directores y subdirectores, el Catalogo de Formacion Continua de PRONAP en 2006, por
ejemplo, presenta la oferta de formacién para el magisterio durante ese afio. El

documento enlista 56 programas de formacion en las modalidades de taller y curso. De
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éstos, solo tres opciones (en la modalidad de curso) fueron dirigidas a la formacion de
directivos (SEP, 2006a).

Por tanto, aunque se esperaria que el Sistema Educativo Mexicano (SEM) ofreciera
diversos programas de apoyo (cursos, talleres, diplomados) con el fin de formar y
actualizar a los directores de secundaria, ya sea en funciones o previamente a tomar el

cargo, tales ofertas son casi nulas (Guzman, Navarro y Guerrero, 2008).
En sintesis, el problema de investigacion puede plantearse de la siguiente manera:

En México, los mecanismos de acceso a los cargos directivos en las escuelas segundarias
estatales asi como la promocién laboral dentro de estos puestos responden
principalmente a aspectos meritocraticos, tales como la disciplina, el cumplimiento de
distintas tareas de orden politico y laboral, la antigiiedad en el servicio, entre otros.
Aunque si existe un rubro que implica la formacién, no se exige una formacion

especifica para desarrollar la funcion directiva.

Asi, cuando los profesores llegan a los puestos directivos cuentan con una larga
trayectoria pedagogica pero no con una formaciéon enfocada en las funciones que
desempefiaran en el cargo. Ademas de que el Sistema Educativo no cuenta con ofertas de
formacion para los aspirantes a directivo, las ofertas de formacion para los directores en
servicio son escasas. Esto supone que los directivos tienen que poner en préctica sus

propias estrategias para el aprendizaje en el desempefio de sus funciones.
1.2 Preguntas de investigacion

La pregunta central de esta investigacion es

¢Cual es el trayecto que siguen los profesores para llegar a ser directores de

escuelas secundarias estatales?

Para dar respuesta al cuestionamiento anterior se pretende abordar las siguientes

preguntas especificas:
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1. ¢Cdémo se llega a ser director?

2. ¢(Qué es lo que motiva a un profesor para buscar el ascenso a los puestos

directivos?
3. ¢Queé implicaciones tiene el ascenso al puesto directivo?

4. ;CoOmo se aprende a ser director?
1.3 Objetivos de investigacion

De la pregunta central de esta investigacion se desprende el objetivo general del estudio

en los siguientes términos:

Caracterizar el trayecto que siguen los profesores para obtener el puesto de director

en las escuelas secundarias estatales

Para concretar el cumplimiento del objetivo general se plantean los siguientes objetivos

especificos:

1. Explicar el proceso mediante el cual se llega a ser director de secundaria en el

sistema estatal de Baja California.

2. Identificar las motivaciones que tienen los profesores para buscar un lugar en los

puestos directivos, ya sea por comision o base.
3. ldentificar las implicaciones del ascenso al puesto directivo.

4. Conocer como aprenden los profesores a desempefiarse en el puesto directivo.
1.4 Revisidon de antecedentes

En la busqueda de otros estudios que sirvieran como antecedentes de esta investigacion
en Baja California, se acudio a las bibliotecas de la Benemérita Escuela Normal Estatal
de Ensenada, la Benemérita Escuela Normal Fronteriza y la Universidad Pedagdgica

Nacional en los planteles de Ensenada y Tijuana.

En el acervo de estas instituciones se encontraron multiples investigaciones sobre el area

de la educacion; algunas de ellas refieren especificamente el nivel de la escuela
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secundaria; sin embargo, estos estudios atienden principalmente a las necesidades y
experiencias de los estudiantes normalistas y a la implementacién de estrategias

didacticas para mejorar el aprendizaje de los alumnos de educacion secundaria.

En lo que se refiere al estudio de otros procesos que se llevan a cabo dentro de la escuela,
se localizaron catorce trabajos relacionados de forma general con la gestion y la
formacion de los profesores. Estos se organizan en tres grupos tematicos afines a la
presente investigacion. Los estudios del primer grupo tratan sobre la calidad educativa y
su relacion con la gestion escolar (Valenzuela, 2004; Silva, 2005). En el segundo grupo
se encontraron trabajos sobre la formacién, capacitacion y trabajo colegiado de los
profesores (Navarrete, 1997; Baltierra, 2001; Choy, 2004; Solis, 2005; Marquez, 2005;
Crespo, 2006). El tercer grupo integra trabajos relacionados con el analisis y evaluacion

de programas aplicados a la secundaria (Arguelles, 2000; Arnaut, 2001).

No se encontraron trabajos de investigacion desarrollados en Baja California o alguno de
sus municipios que traten tematicas relacionadas con el acceso al puesto directivo o la
gestion escolar. Tampoco se encontraron antecedentes de investigacion que aborden la
situacién o la importancia de la formacion para la funcién directiva de quienes han de

ocupar dichos cargos.

A nivel nacional, se revisaron las memorias publicadas en 2007 y 2009 por el Congreso
Nacional de Investigacion Educativa. Ahi se encontraron estudios que abordan la gestion
escolar y gque sirven como antecedentes a esta investigacion. A continuacion se muestran

los antecedentes encontrados:

Farias (2009) realiz6 una investigacion con directores que estudiaban un posgrado en
gestion de instituciones educativas y encontré que las principales problematicas que las
directivos enfrentan en su trabajo se relacionan con el control de la gestion educativa, la
relacion con el profesorado y con los estudiantes. Sus hallazgos refieren que los
conflictos especificos a resolver son el control y ejecucion de proyectos educativos, los
recursos materiales y financieros, la definicion de sistemas de motivacion y evaluacion
del desemperio, el ejercicio de la disciplina, el rechazo por parte de los profesores hacia
el nuevo directivo y a sus formas de trabajo, la desercién escolar de los estudiantes, la
deteccién de adicciones, la violencia y el servicio a estudiantes con capacidades

diferentes.

11
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Por otro lado, Vallejo (2009) realiz6 una revision de los documentos oficiales publicados
entre 1984 y 2006 por la SEP. El hallazgo principal de su estudio es que los documentos
presentan dos modelos de director escolar. EI modelo administrativo, registrado en los
documentos previos a 2001, refiere un director técnico-especialista del centro escolar y
con habilidades administrativas para dirigir el centro. Posteriormente, El Plan Nacional
de Educacion (2001) plantea que este modelo es inoperante y establece la necesidad de
formar directivos escolares que sean lideres. Se apela a la reflexion, conocimiento, ética
y compromiso para que los directivos asuman “libre” y “conscientemente”, el modelo de
director-gestor. Vallejo (2009) concluye que actualmente ambos modelos se ponen en

préctica creando una tension entre ambas posturas.

Respecto a las funciones directivas, Aguilera (2009) sefiala que los directores destinan
mucho tiempo a las actividades administrativas, pero principalmente a las relacionadas a
la gestion de los recursos con la intencion de mejorar la infraestructura y el equipamiento
de sus escuelas; las actividades que menos se realizan son las de tipo pedagdgico. Por su
parte Garcia (2007) sostiene que los principales problemas administrativos a los que los
directivos se enfrentan son al tiempo insuficiente para realizar el trabajo administrativo,
el exceso de trabajo administrativo, el papeleo (llenado de formatos y documentacion) y
el apoyo insuficiente de las autoridades para realizar el trabajo administrativo.

Por otra parte, Guzméan, Navarro, y Guerrero (2009) estudiaron las formas de
legitimacion de directivos de distintos niveles, incluidos los de secundaria. Los autores
identificaron tres maneras en que el director se legitima: 1) Demostrar-resistencia; se
articula un dispositivo de legitimacion que integra a grupos de seguidores para abatir la
resistencia de otros profesores, se trata de un modelo esencialmente politico. 2) Historia
fundacional; la legitimacion es a través de la narracion de historias de esfuerzo
fundacional de la institucion, en donde el directivo es el protagdnico; esto lo hace
dificilmente cuestionable por los maestros de la escuela. 3) Desempefio-servicio; el
directivo asume un rol de servicio ante los profesores; con esto logra un liderazgo

educativo.

Finalmente, Torres (2009) desarroll6 un estudio con directivos de secundarias para
conocer la relacion que éstos tienen con el éxito de la reforma. Concluyd que los

directores (y todos los participantes de la reforma) se enfrentan al miedo socio-
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psicoldgico del cambio y de know how técnico o de habilidades para poner el cambio en

marcha.

1.5 Justificacion

Las razones para desarrollar este estudio son tres: a) la ausencia de estudios del trayecto
que siguen los profesores de secundaria para ascender a los puestos directivos y mas
especificamente del trayecto en el que estan implicados los profesores que laboran en el
sistema educativo estatal de Baja California, b) La importancia que desde el ANMEB se
otorga a la figura de los directivos escolares y que retoma la RES y ¢) la utilidad de
identificar cémo aprenden los directivos su funcién. Los anteriores motivos se

puntualizan a continuacion:

a) La ausencia de registros detallados del trayecto que siguen los profesores en Baja
California para ascender a los puestos directivos. Existen diversos estudios que
profundizan en la gestion escolar, sus caracteristicas y las actividades que forman parte
de la funcién directiva; sin embargo, poco se ha profundizado en las vias de acceso a los
puestos directivos de la escuela secundaria. El trayecto en el que los profesores se
implican no ha sido documentado a detalle por ninguno de los autores revisados durante
el desarrollo de este trabajo. Por lo tanto se considera que un estudio que registre tal
proceso puede ayudar a profundizar en el conocimiento y en la comprension del trabajo

directivo.

Por otro lado al documentar el proceso escalafonario del sistema estatal, tal como ocurre
en el municipio de Ensenada, se contribuye al conocimiento de las caracteristicas del
sistema educativo de Baja California diferenciandolo del resto de los estados de la
Republica Mexicana. Por tanto se considera que el presente estudio puede tener un
importante valor tedrico para el desarrollo de posteriores investigaciones de linea
cualitativa que aborden el trabajo directivo en la educacion secundaria del régimen

estatal de Baja California.

b) La importancia que desde el ANMEB se otorga a la figura de los directivos escolares y
que realza la RES. Puesto que el trabajo de los directivos escolares adquiere realce en el
contexto de la Reforma de Educacion Secundaria, es necesario detallar no soélo el
trayecto laboral, sino otros procesos en los que se implican los directores en ambitos de
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orden personal, familiar, formativo y otros, que puedan resultar como implicaciones del

acceso al puesto directivo.

c¢) La utilidad de identificar como aprenden los directivos su funcién. El conocimiento de
las formas en que aprenden los directivos sus funciones y la identificacion de las
personas que colaboran para este aprendizaje puede ser dtil para facilitar y
profesionalizar el proceso de formacion de los directivos escolares.

1.6 Estructura de la tesis

La presentacion de la investigacion esta organizada en seis capitulos. Los otros cinco

son descritos a continuacion.

El capitulo dos ofrece el marco conceptual que sirve como base tedrica de este estudio.
Se analizan los conceptos de gestion escolar y las dimensiones en las que se distribuyen
sus funciones; la teoria de desarrollo organizacional; la socializacion y el aprendizaje en
la préctica, como perspectivas de aprendizaje de las funciones directivas; la autonomia

del directivo y del centro escolar; y los significados de poder, autoridad y liderazgo.

El capitulo tres desarrolla la metodologia empleada para dar respuesta a las preguntas de
investigacion y consecuentemente cumplir con los objetivos del estudio. En €l se detallan
las cinco fases del proceso de investigacion: 1) la adquisicion de herramientas
conceptuales y contextuales generales que permitieran tener conocimientos basicos del
problema de estudio, 2) la identificacion del fendmeno de estudio, 3) la realizacion del

trabajo de campo, 4) la descripcion de resultados y 5) la validacion de los resultados.

En los capitulos cuatro y cinco se lleva a cabo el analisis de los resultados. El primero de
éstos, responde a las primeras dos preguntas de investigacion: ¢como se llega a ser
director? y ¢qué es lo que motiva a un profesor a buscar el ascenso a los puestos
directivos? La informacion encontrada se relaciona con los lineamientos seguidos para
llegar al puesto directivo. El capitulo cinco responde a las preguntas: ¢ Como se aprende
a ser director? y ¢ qué implicaciones tiene el ascenso al puesto directivo? Se presenta el

analisis empirico de la informacién y su discusion con respecto a la literatura.

Finalmente, el capitulo seis, presenta las conclusiones, recomendaciones y reflexiones

que resultaron del desarrollo de este estudio.
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Capitulo 2. Marco teorico

Capitulo I1. Marco tedrico

Este capitulo tiene la finalidad de presentar los conceptos tedricos bajo los cuales se
desarrolla el presente estudio. Son mdltiples las perspectivas desde las que puede ser
abordado el trayecto de los profesores para llegar a ser directores; sin embargo, en este
apartado se hace una revision de distintas definiciones de la gestion escolar desde la
perspectiva de autores como Antinez (2000b), Antunez y Gairin (2000), Schmelkes
(2002) y otros.

La revision de las distintas conceptualizaciones hace necesario un analisis de las
funciones y responsabilidades que los directivos escolares deben asumir en su trabajo,
por ello, también se estudian las distintas dimensiones de la gestion escolar desde la
perspectiva de Elizondo (2001), y la UPN (2003).

Asi también, se pensé necesario conocer las formas en las que los directivos escolares
aprenden la diversidad de funciones, normas y politicas de su trabajo. Para ello, se
aborda el aprendizaje en la préctica propuesto por Marcelo (1997), Kolb (1984) y
Carballo (2006) y el aprendizaje por socializacién abordado por Ortega, Castillo y Bettin
(2002) y Staton (2008).

También se analiza la teoria organizacional propuesta por Schvarstein (1998 y 2003).
Este tema es tratado por considerarse que en la teoria de la organizacién, existen
elementos que ayudan a explicar los motivos que los profesores tienen para buscar el

ascenso al puesto directivo.

Por dltimo, se reviso la autonomia del trabajo del directo pues se trata de un elemento
importante en el trabajo del gestor escolar. Este tema es tratado principalmente desde la
perspectiva de Contreras (1999), Rojas (2004) y Angus (1993).

A continuacion de abordan las bases conceptuales de este estudio.
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2.1 Gestion escolar

El término gestion escolar puede tener distintas interpretaciones segun los diversos
autores que la han abordado (Bocanegra, Gomez, Gonzélez y Sanchez, 2001). Asi
mismo, los términos con que ha sido denominada han variado segun los distintos autores.

A continuacion se presentan algunas definiciones sobre este concepto:

Elizondo (2001) sefiala que la gestion escolar es una préctica educativa total. Con ello se
refiere a la relacion que este érgano educativo mantiene con todos los otros aspectos del
sistema educativo en su conjunto. Gvirtz y De Podesta (2007) sostiene que la gestion

escolar se refiere al disefio de situaciones que permitan la accién colectiva.

Schmelkes (2002) describe la gestion escolar como el grado en que el director de la
escuela es capaz de generar una definicion colectiva de las distintas formas de lograr de

forma adecuada el objetivo central de una escuela: la formacion de los alumnos.

Antunez (2000b) describe la accion directiva como una tarea que se desarrolla en equipo.
Posteriormente precisa el término al conceptualizar la accién de dirigir un centro escolar

y lo explica como:

La accion de influir en la conducta de los miembros de la comunidad educativa con el fin
de que realicen unas determinadas acciones que son consecuencia de los objetivos que han
fijado en comdn y que se aceptan como adecuados para la educacién de los alumnos y
alumnas (Antlnez, 2000b, p. 24).

Del mismo modo, Antlnez y Gairin (2000) explican la funcion directiva como un
conjunto de tareas imprescindibles en un grupo organizado que incluye la motivacion, la
coordinacion del equipo y la conduccion del grupo de acuerdo a las decisiones que se han

tomado.

Cada autor ha definido, desde su postura particular, el concepto de gestion en la escuela;
no obstante, las conceptualizaciones realizadas ofrecen coincidencias entre ellas. De
acuerdo al conjunto de definiciones, son tres los elementos caracteristicos de la gestion

educativa:
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1) La gestion educativa influye en la conducta de los integrantes de la escuela. La gestion
implica influir en la conducta de la comunidad educativa para que participe de manera

activa en el mejoramiento del servicio.

2) La gestion educativa es de naturaleza colectiva. Los esfuerzos de los integrantes del
equipo no son individuales. El disefio de estrategias, la fijacion de objetivos, la definicion
de la identidad escolar y el cumplimiento de actividades deben desarrollarse con la

participacion y colaboracion de todos los integrantes de la escuela.

3) La gestion educativa se realiza en beneficio de los estudiantes. Los objetivos
planteados por el colectivo deben tener la finalidad de realizar acciones que favorezcan el
aprendizaje, la formacion y el bienestar de los estudiantes.

El educando es el principal beneficiario de la educacion secundaria, y toda actividad que
se realiza debe ser ejecutada en favor de su formacién. Los maestros, el director y otros
actores educativos deben compartir esfuerzos para que las decisiones que tomen respecto
a los programas, los métodos de ensefianza y los materiales utilizados estén enfocadas al
beneficio formativo de los estudiantes (Antinez, 2009a). No obstante a esta necesidad de
trabajo en conjunto, muchos miembros de la comunidad escolar se muestran “reticentes a
la division de tareas, sobre todo porque implica un trabajo colaborativo” (Antinez,

20008, p. 24).

La propia Secretaria de Educacién Publica (2002) reconoce que debido a la poca
disposicién de los docentes, muchos directores deben tomar las decisiones del centro
educativo en solitario. En tal caso, la definicion de la gestion se reduce a la accion

directiva realizada por los directores y subdirectores escolares.

De forma muy particular, Fullan (2002) presenta de manera velada las caracteristicas del
trabajo directivo mediante la solicitud de un profesional de la educacién que cumpla una

serie de requerimientos. Solicita un:

trabajador milagroso que pueda hacer mas con menos, reconciliar grupos rivales, soportar
una inseguridad crénica, tolerar un bajo nivel de apoyo, procesar grandes volimenes de
papeleo y trabajar turnos dobles. El o ella tendra carta blanca para innovar, pero no podra

gastar mucho dinero ni introducir cartas de personal” (Fullan, 2002 p. 166).
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El cdmico requerimiento de Fullan (2002) revela que las actividades realizadas por los
directivos escolares no operan desde un mismo frente; sino que, se diversifican en
distintas dimensiones. Entre los autores que tratan este respecto, se encuentran Sandoval
(2002b), Bocanegra y sus colaboradores (2001) y el Equipo de Disefio del Diplomado en
Gestion Educativa (EDGE) de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN, 2003).

Sandoval (2002b) menciona la existencia de cuatro dimensiones de la gestion: la
administrativa, la organizacional, la politica y la pedagdgica. Sostiene que de ellas se
desprende la variedad de funciones del director; sin embargo, no aborda las dimensiones

de la gestion escolar a profundidad.

Bocanegra y otros (2001) coinciden con Sandoval (2002b) en la existencia de cuatro
areas de gestion en las cuales el directivo realiza su trabajo. Mencionan que los &mbitos
son: el politico-educativo, el administrativo, el académico y el social comunitario. Tanto
Sandoval como Bocanegra, et al, abordan las dimensiones de la gestion escolar, desde

una perspectiva de trabajo individualizado y centrado en el director de la escuela.

Por otro lado, la UPN (2003) sostiene que la gestion educativa debe ser desarrollada en
colectividad y a favor de un proyecto educativo que beneficie a los estudiantes. Las
dimensiones abordadas son: la pedagdgica-didactica, la organizacional, la comunitaria y

la administrativa.

En esta investigacion se abordan ambas posturas. La razon para ello es que, por un lado,
la vision de la UPN (2003) propone actividades que parecen ser mas enriquecedoras para
el trabajo directivo que las enunciadas por Bocanegra y otros (2001). Ademas, las
dimensiones enunciadas por la UPN forman parte de los contenidos del Diplomado en
Gestion Educativa ofrecido a los directivos de educacién basica, por lo que pueden ser
conocidas por los participantes de este estudio. Por el otro lado, el planteamiento de
Bocanegra, et al (2001) parece definir con mayor precision las caracteristicas
contextuales de la secundaria: trabajo individualizado, desarrollado en solitario y
limitado por la burocracia; mismas que fueron identificadas en diversos estudios por
Zorrilla (2002, 2004 y 2006), por Sandoval (2001) y por la propia SEP (2002 y 2007a).

Las dimensiones propuestas por Bocanegra y otros (2001) y por la UPN (2003) son, en
su mayoria, equiparables. No obstante, existe una diferencia relevante entre ambas

construcciones. Esta consiste en que Bocanegra y otros (2001) abordan la dimension
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politico-educativa en donde se mezclan elementos de normatividad, de administracion y
de pedagogia. Aunque tales elementos pueden ser reclasificados en otras dimensiones de
manera mas apropiada, el planteamiento de Bocanegra et al, adquiere gran relevancia
para el estudio, ya que esta dimension es omitida por la construccion de la UPN (2003).
Por otro lado, la propuesta de la UPN (2003), incluye la dimensién organizativa, misma
que es soslayada por Bocanegra y sus colaboradores (2001).

Con la finalidad de facilitar la comparacion entre las dimensiones de ambas corrientes,
para efectos de este estudio se abordan cinco dimensiones: la pedagogica, la
organizacional, la comunitaria, la administrativa y la disciplinaria. Se han mantenido los
nombres de las dimensiones propuestos por la UPN (2003). La razén para ello, es el
supuesto de que los directores pueden estar mayormente familiarizados con esta
nomenclatura, debido a que es la que se empleo6 en el Diplomado en Gestion Educativa

ofrecido a directivos escolares.

A continuacién se abordan cada una de las dimensiones:
2.1.1 Dimension administrativa

Tanto Bocanegra y otros (2001) como la UPN (2003) sostienen que la administracion
esta relacionada con el manejo de recursos materiales, personales y financieros, lo cual
permite a la institucion operar cotidianamente, tratando de resolver los problemas que se

susciten.

Las principales acciones que se realizan dentro de la dimension administrativa es la
organizacion y optimizacion los recursos humanos, materiales y financieros; el manejo y
control de la informacion, de informes, reportes, inventarios, registros y estadisticas asi
como de la documentacion de alumnos, docentes y personal del centro escolar, el tramite
de nombramientos, permisos, incapacidades y el otorgamiento de reconocimientos,

diplomas, exhortaciones, etcétera (Bocanegra y otros, 2001).

Esta dimensidn envuelve las acciones de gobierno y estrategias de manejo de recursos
humanos, financieros y tiempos asi como el control de la informacion obtenida de los
procesos que se desarrollan en la escuela y la rendicion de cuentas. Otra area de la
dimension administrativa esta formada por las tareas necesarias para conseguir los

recursos que permitiran alcanzar los objetivos de la institucion (UPN, 2003).
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La UPN (2003) advierte que las tareas realizadas dentro de la dimension administrativa
pueden desvirtuarse “en practicas rituales y mecanicas conforme a normas, s6lo para
responder a controles y formalidades” (p. 7). En tal caso, es posible que se promuevan
objetivos alejados del proposito principal que es el adecuado funcionamiento de la

organizacion.
2.1.2 Dimensidn organizativa

La UPN (2003) considera que las actividades que se realizan en esta dimension facilitan
la consecucion de los propdsitos educativos de la escuela. Estas acciones deben ser
objeto del “esfuerzo sistematico y sostenido dirigido a modificar las condiciones en el

aprendizaje y otras condiciones internas, organizativas y de clima social” (1bid, p. 4).

La dimension organizativa incluye entre sus elementos el funcionamiento tanto de la
estructura formal de la escuela, mediante el control de los organigramas, la distribucion
de tareas, la division del trabajo y el uso del tiempo y los espacios; como de la informal,
a través de los roles y los estilos con que los participantes dan sentido a las actividades

que realizan en la estructura formal.

Los autores sostienen que la dimension organizativa implica la capacidad de tomar
decisiones en beneficio del cumplimiento de las finalidades educativas de forma
autonoma y competente. Atendiendo a la perspectiva de trabajo colectivo de la UPN
(2003), se considera necesario que los integrantes de la escuelan tengan flexibilidad al
cambio y una cultura escolar donde se procure el perfeccionamiento, la innovacion, la
mejora de los procesos educativos en las instituciones escolares, la racionalidad y la

colegialidad.

La dimensidn organizativa no es abordada por Bocanegra y sus comparfieros (2001). No
obstante, presentan en su trabajo algunas actividades que bien pudieran ser consideradas
en este rubro. Ejemplo de estas actividades son el establecimiento de lineas de

comunicacion con distintos niveles de la estructura o el disefio de horarios.
2.1.3 Dimensién pedagogica
Para Bocanegra y sus colegas (2001) la dimension académica es en muchos sentidos la

mas significativa dentro de la gestién. Esto se debe a que las actividades que se
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desarrollan dentro de esta dimension se relacionan directamente con el principal

proposito de la escuela: lograr el aprendizaje de los estudiantes.

El objetivo del desempefio individual y colectivo de los actores debe tener un efecto
positivo sobre el aprendizaje de los estudiantes. Con este propoésito, los directivos
escolares coordinan el desarrollo de programas de apoyo, organizan reuniones de consejo
técnico y eventos académicos, promueven el conocimiento y el uso del plan, programas y

materiales de apoyo vigentes y la participacion en actividades de autoformacion.

Para el equipo de la UPN (2003), la dimension pedagogica representa la serie de vinculos
que se establecen por los actores escolares para orientar los procesos y précticas
educativas. Las relaciones se construyen con base en el conocimiento y en los modelos
didacticos que se implementan, las modalidades de ensefianza, las teorias del aprendizaje
y la ensefianza, asi como en los criterios de evaluacion de los procesos y los resultados.
Asi, todas las decisiones en torno al curriculo y los criterios evaluativos deben ser

acordados en colectividad.

Ademas de ello, los autores sefialan que las decisiones sobre el curriculo, deben
realizarse con base en procesos de identificacion, analisis y sistematizacion de la
probleméatica del aprendizaje de los estudiantes. También debe evaluarse, en todo
momento, la pertinencia de los planteamientos y proponer las intencionalidades
educativas bajo las cuales la escuela y su comunidad orientard su estrategia de

intervencién educativa.

El contenido del Diplomado en Gestion Educativa (UPN, 2003) sefiala que la funcién de
los directivos en este ambito es la de identificar y analizar los planteamientos curriculares
para el nivel en el que trabajan y, a partir de ello, ubicar procesos y practicas para la
comunidad que dirigen. Dichas préacticas deben incluir actividades hacia el interior y

exterior de la escuela.

2.1.4 Dimensidén comunitaria

Bocanegra y otros (2001) sefialan que la gestion escolar plantea la necesidad de que la
escuela se proyecte a la comunidad y que se relacione con ella. También sugiere que hay
multiples problemas dentro de la escuela, en donde la colaboracidn de actores distintos a

los docentes y directivos puede ser relevante y provechosa.
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Con el fin de relacionar la escuela con la comunidad, la funcion de los directivos, en este
ambito de la gestion, consiste en promover la integracion y operacion de sociedades de
padres de familia, de estudiantes y comités escolares, para que apoyen las actividades
educativas, civicas y sociales; representar a la escuela en actos civico-educativos que se
realicen fuera del plantel escolar; atender las exigencias 0 expectativas de servicio
educativo en la comunidad donde se ubica el plantel, y establecer y mantener vinculos
entre la escuela y la comunidad de manera que el trabajo realizado en el centro se

proyecte hacia el exterior (Bocanegra y otros, 2001).

La vision que la UPN (2003) establece sobre la dimension comunitaria da mayor
importancia a la intervencion de los actores, no solo a la resolucion de problemas, sino en
el disefio de estrategias de accion. Refiere como dimensién comunitaria al conjunto de
actividades que promueven la participacion de los diferentes actores en la toma de
decisiones. Desde esta perspectiva, resulta imprescindible el analisis y la reflexion sobre
la cultura de la escuela, pues esto permitira tener identificados, caracterizados,
organizados Yy jerarquizados los problemas educativos que se afrontan y facilitara la

resolucion colectiva de las mismas.

El conocimiento de las interacciones que se producen consciente e inconscientemente
entre los individuos permite entender e interpretar el conjunto de significados y
comportamientos que genera la escuela como institucion. Esta consideracion de la cultura
permite entender lo que pasa en la escuela y contribuye a la concrecion de las finalidades

e intencionalidades educativas y sociales del colectivo escolar.
2.1.5 Dimensioén disciplinaria

La dimensién disciplinaria implica el establecimiento de las responsabilidades y los
papeles que cada uno desempefia dentro del centro escolar. Establece las limitaciones y
modos en que se estructuran las relaciones formales e informales, la comunicacion, la
informacidn que se maneja y el modo en que se hace la dimension disciplinaria incluye el

conocimiento de las normas que estan vigentes (Bocanegra y otros, 2001).

La UPN (2003) no considera entre las dimensiones un area disciplinaria; no obstante,
refiere la necesidad de conocer las normas que regulan las relaciones individuales e

institucionales desarrolladas dentro de la escuela. Esta necesidad se plantea como un
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requerimiento para identificar algunas de los problemas que enfrenta la escuela para su

funcionamiento.

Por otro lado, Fierro y Carbajal (2005) sostienen que las normas en general tienen tres
elementos caracteristicos: son prescriptivas, son obligatorias y su incumplimiento
conlleva una sancién. De ahi, las autoras definen las normas como “el conjunto de
prescripciones de caracter obligatorio y general cuya transgresion conlleva consecuencias
de distinto tipo que abarcan desde hacer notar el incumplimiento hasta la sancidn

propiamente dicha” (Ibid, p. 28).

No obstante las anteriores caracteristicas generales, existen distintos tipos de normas.
Fierro y Carbajal (2005) sefialan que existen normas concretas y normas abstractas. Las
primeras suelen ser facilmente identificables pues estan establecidas o registradas. Las
segundas, por el contrario, permanecen ocultas; en ocasiones son implicitas a las

anteriores, o bien, se revelan por medio de las interacciones de los individuos.

La consecuencia de la transgresion puede variar dependiendo si se ha violado una norma
concreta o una abstracta. Incluso, existen casos en gue la sancién es omitida propiciando
que las normas sean relativas. Sin embargo, la relatividad en las normas, a la larga

produce el incumplimiento (Fierro y Carbajal, 2005).

En el caso de las normas abstractas, la sancién solo es aplicable cuando la norma se
traduce en norma concreta. De no ser asi, la consecuencia mas probable serian las
Ilamadas de atencion o los juicios de valor por parte de los miembros de la comunidad en

la cual se transgredio la norma, en este caso, la escuela.

Otros autores han abordado las funciones directivas desde una perspectiva distinta.
Ejemplo de esto son los trabajos de Santos Guerra (1994) quien efectud un analisis de
todas las funciones realizadas por los directivos escolares para determinar cuales resultan
enriquecedoras para la calidad del trabajo de la comunidad escolar y cuales, por el

contrario, la empobrecen.

Santos Guerra (1994) clasifico las funciones directivas en dos grandes apartados. En el
primero, incluyé las actividades que resultan necesarias, aunque pobres; en el otro,
agrupé las actividades enriquecedoras para la comunidad escolar. La Figura 2.1 muestra

la organizacion realizada por este autor.

24



Capitulo 2. Marco teorico

Actividades directivas pobres Actividades directivas enriquecedoras
- Controlar al profesorado - Coordinar el proyecto educativo
- Atender la burocracia - Estimular al profesorado
- Asegurar el orden - Propiciar el perfeccionamiento
- Representar a la institucion - Cohesionar al equipo
- Exigir el cumplimiento - Investigar sobre la practica
- Arreglar desperfectos - Favorecer un clima positivo
- Imponer castigos - Desarrollar los valores
- Suplir a los ausentes - Impulsar el entusiasmo
- Velar por la limpieza - Ayudar a quienes lo necesiten

Figura 2. 1. Actividades directivas pobres y enriquecedoras segin Santos Guerra (1994)
Fuente: adaptado de Santos Guerra, M. A. (1994). Entre bastidores. El lado oscuro de la organizacion
escolar. Granada: Aljibe.

Santos Guerra (1994) advierte que muchos directivos tienden a refugiarse en las
actividades de menor relevancia para la gestion escolar. Existen diversas razones por las
que los directores y subdirectores actian de este modo. Algunos, sostienen que las
actividades enlistadas en el primer recuadro resultan mas apremiantes, aunque también,
mas comodas y seguras. Otros, evitan implicarse en las actividades enriquecedoras por
considerar que no tienen la formacion adecuada o la experiencia suficiente para
desempefiarse en tales areas. Otros mas porque piensan que el profesorado se resistira a
colaborar con ellos, o porque en realidad evitan las tareas que exijan mayor esfuerzo
(Santos Guerra, 1994).

En conclusion, puede verse que las tareas de los directores son mdaltiples; sus
responsabilidades, diversas. Algunas de éstas son explicitas, pero otras son implicitas.
“Una cosa es clara: al director le toca resolver todos los problemas que tengan que ver

directa o indirectamente con la escuela” (Bocanegra, et al; 2001, p. 28).
2.2 La teoria organizacional

La secundaria es una institucién escolar que se considera un tipo de organizacion. Por
tanto, la teoria organizacional puede contribuir a comprender el funcionamiento de su

estructura y los intereses que persiguen los sujetos que la integran.

Gran parte de la literatura sobre las organizaciones sefiala que las caracteristicas
principales de sus estructuras son la flexibilidad, el dinamismo (Estrada, 2006), el
cambio constante (Luzardo y Carbo, 2007, Scott, 2005), y la capacidad de adaptarse a las

distintas tareas que realizan (Lawrence y Lorsch, s, f.). Sin embargo, existen otros
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autores, como Rodriguez (1996) y Schvarstein (1998 y 2003), quienes sefialan que dichas
caracteristicas dificilmente estan presentes en la organizacion, debido a que en ésta se
ponen en practica diversos lineamientos que controlan el desempefio de las personas

involucradas y favorecen la continuidad de la estructura organizacional.

En esta Gltima postura se sitla el presente trabajo. Especificamente, se ubica en las ideas
de Schvarstein (1998 y 2003), que a la luz de otros estudiosos de la teoria organizacional,
la teoria de los conflictos y de la estructura del Sistema Educativo Mexicano (SEM),
pueden contribuir a comprender el funcionamiento contextual de la estructura

organizacional en la que se desemperian los directivos.

Segln Schvarstein (2003), en toda organizacién se presentan inevitablemente tres
momentos: a) una afirmacién, b) la negacion de la afirmacion y, paraddjicamente, c) la
negacion de la negacién. Estos momentos son consecutivos; sin embargo, ocurren de
forma simultanea en distintas partes de una misma estructura organizacional. A

continuacion se describe cada uno de ellos.

El momento de la afirmacion es en el que se declara la mision de la organizacion. Son los
propdsitos perennes Yy universales que son ostentados y que se asumen como
consensuales a todos sus integrantes (Schvarstein, 2003). Bajo esta idea, se manifiestan
propositos de alto valor social que justifican la existencia misma de la organizacién. En
lo que se refiere al Sistema Educativo Mexicano, la mision que sus actores tienen es la de

educar a la poblacion mexicana (Sandoval, 1985).

Posterior a la afirmacion ineludiblemente se da la negacion de dicha afirmacion. Este
momento se presenta cuando los intereses particulares de los miembros se contraponen a
los intereses que se ostentan como universales (pero que en definitiva, no lo son). Asi,
pueden encontrarse elementos de la organizacion que se ocupen en la bdsqueda de
reconocimiento, de incremento salarial, de obtencion de prestaciones u otros beneficios
de indole personal, en lugar de procurar el cumplimiento de la mision organizacional
(Schvarstein, 2003).

El tercer momento se cumple cuando se niega la negacion; es decir, los participantes
simulan el cumplimiento de los propésitos organizacionales en lugar de los propios. En
realidad se trata de una estrategia para cumplir los intereses particulares (Schvarstein,
2003).

26



Capitulo 2. Marco teorico

Al conjunto de necesidades particulares que, de acuerdo con Schvarstein (1998), todos
los individuos buscan satisfacer dentro de la organizacion a la que pertenecen, el autor lo
denominG Necesidades Sociales Basicas (NSB), y lo organizé en dos grupos: las
necesidades bioldgicas y las de desarrollo. La Figura 2.2 especifica los grupos de

necesidades mencionados por el socidlogo.

Necesidades Sociales Basicas

( Necesidades biol6gicas ) (Necesidadesdedesarrollo)

4 N\ ( )

. . Acceso a educacion basica
Alimentacién adecuada

Oportunidades de trabajo
Techo y proteccion contra las

inclemencias del tiempo Seguridad personal

Vestimenta adecuada a las

- . Acceso a telecomunicaciones
condiciones del tiempo

Acceso a transporte
Proteccion a la salud
Acceso a cultura

Proteccion contra la Oportunidad de satisfacer
contaminacion ambiental y el necesidades espirituales
ruido

Acceso a la recreacion

Acceso a los servicios S
basicos de infraestructura Acceso a la justicia

\ J/ L J

\ J/

Figura 2. 2. Necesidades Sociales Bésicas segun Schvarstein (2003).
Fuente: Adaptado de Schvarstein, L. (2003). Inteligencia Social de las Organizaciones. Buenos Aires:
Paidos, p. 117.

Los actores saben que dentro de la organizacion no pueden satisfacer de manera
autonoma ninguna de sus NSB. Por ello, ocurre un fenomeno de configuracion de grupos
con distintos grados de control dentro de la organizacion. La satisfaccion de las
necesidades individuales depende en gran medida del poder que se tenga en el grupo en

el cual participa el sujeto.

El factor que detona la conformacién de grupos son justamente las NSB perseguidas por
los sujetos que los integran. Asi, al interior de los distintos grupos se estructura un

esquema de necesidades comunes a todos los miembros.
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El tratar de satisfacer las NSB no tiene por queé ser un proceso que afecte el desarrollo de
los propdsitos organizacionales. Sin embargo, en la basqueda del cumplimiento de estos
propdsitos particulares, se puede incurrir en la perversion del sistema organizacional.
Esta ocurre cuando los actores anteponen la satisfaccion de sus necesidades e intereses a

la mision organizacional y dejan de cumplirla (Schvarstein, 1998).

Este esquema de integracion de grupos de control fragmenta de algun modo el
planteamiento del concepto de organizacién como una unidad. Schvarstein no declara
explicitamente si los dirigentes organizacionales se implican o no en la conformacion de
grupos y en el cumplimiento de los momentos de la organizacion. No obstante, puede
deducirse que quienes dirigen la organizacién, no son otros, sino el grupo hegeménico de

la estructura. Esto puede comprobarse en la teoria de Schvarstein, cuando reflexiona:

¢Quién es la organizacion? ;Quiénes toman las decisiones, quiénes las transforman en
acciones? Obviamente los individuos que la componen segun el rol que ahi desempefian.
Actuando como “vicarios”, ya que desde esta perspectiva, sus acciones pueden ser descritas

como acciones de la organizacién (Schvarstein, 2003; p. 52, 53).

Los roles o puestos facultados para tomar decisiones que afectan a la totalidad de la
organizacion generalmente son ocupados por los integrantes de uno o varios grupos
hegemdnicos que pueden estar en el poder de manera transitoria. El resto de los grupos
ejecuta las decisiones tomadas y al mismo tiempo busca satisfacer, dentro de la

organizacion, sus NSB.

Schvarstein (1998) sostiene que la satisfaccion de las necesidades particulares de los
actores y los grupos se sintetiza en un solo elemento: la obtencién de un incremento
monetario que les permita mejorar su calidad de vida. Asi, los valores econdémicos se
imponen ante cualquier propdsito organizacional que haya sido consensuado para el bien
comun, esto, en palabras de Schvarstein se expresa del siguiente modo: “el homo
economicus ha impuesto su racionalidad (...) cuya satisfaccion prima sobre el bien

comun” (Schvarstein, 1998; p. 40).

Puesto que cada grupo busca cumplir sus propios intereses, los miembros se ven en la
necesidad de “negar la negacion de la afirmacion”, sujetandose a las disposiciones
organizacionales y cumpliendo de este modo el tercer momento de la organizacion.

Dentro de las disposiciones organizacionales no sélo se encuentran los propositos
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inicialmente afirmados, sino que también existe una serie de lineamientos y de

limitaciones que regulan la conducta de los individuos (Schvarstein, 2003).

Es entonces cuando la satisfaccion de las NSB de los miembros de la estructura puede
convertirse en un medio de control de la organizacién. Para los actores, este medio de
control genera una situacion bivalente. Por un lado, la aceptacion de las condiciones
organizacionales puede brindar a los individuos la posibilidad de asegurar la satisfaccion
de sus NSB; por otro, el rechazo a dichas disposiciones puede traducirse en dificultades
para satisfacer sus necesidades, debido al debilitamiento y degradacion de relaciones de

pertenencia a la organizacion o a los grupos hegemanicos.

En este sentido, la pertenencia de los individuos a la organizacion (o a los grupos de
poder) es operacional. Se es propiamente parte de la estructura en tanto se respeten los

valores comunes, aungue esto no necesariamente signifiqgue compartirlos.

La asignacion de roles entre los integrantes de la organizacion permite tener un mayor
grado de restriccion sobre la conducta de los individuos. De tal modo que es posible
sustituir en su puesto a cualquier persona que no acate las disposiciones
organizacionales. A este respecto Rodriguez (1996) sefiala que “los roles
organizacionales son claros y precisos y, por esta misma razon, es posible reemplazar el
ocupante de un rol por otro que sea capaz de realizar el mismo cometido” y podria
afiadirse, en concordancia a los intereses del grupo hegemonico en turno (Rodriguez,
1996, p. 23).

Por otro lado, el acatamiento de los lineamientos y valores organizacionales es lo que
permite la continuidad de la estructura. Las repeticiones y las recurrencias en los
procesos es lo que fortalece la organizacion. Estas van generando que los grupos
establezcan conductas que después resulta dificil modificar (Schvarstein, 1998). A esto
se refiere Schvarstein (2003) cuando asegura que las organizaciones estan disefiadas para

evitar el cambio.

El mantenimiento de la conducta de los individuos permite la construccion de codigos y
conceptos que son reconocidos por los miembros de la organizacion. Schvarstein (1998)
denomind a este conjunto de saberes como “el contrato significante”. Este acuerdo de
significacion permite la interpretacion de los acontecimientos. Asi, tanto los beneficios

otorgados a los miembros de la estructura como las limitaciones que se les imponen para
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satisfacer sus NSB pueden tener varias connotaciones. Las promociones, las
celebraciones, los aumentos salariales, las sanciones y los conflictos tienen mas de una
interpretacion, ya que estdn orientadas de acuerdo al contrato significante de la

organizacion.

Estos beneficios laborales son también en si mismos, elementos sutiles de control. El
poder del gobierno de una organizacion se incrementa en la medida en que esta dispuesto
a otorgar poder a los integrantes de la misma y a mantener vivo el conflicto derivado de
la existencia de las necesidades particulares. Es decir, el fortalecimiento de la
organizacion se da en la medida que sus miembros consiguen satisfacer sus NSB
(Schvarstein, 2003). Los estilos de resolucion de conflictos desarrollados por Thomas
(1986) pueden ayudar a ilustrar los distintos grados en que una organizacion puede

conceder o no la satisfaccion de las NSB. Los cinco estilos se presentan a continuacion:

e Estilo competitivo (competitive). Busca la satisfaccion de las necesidades del grupo
hegemdnico, pues opera desde su posicion de poder. Las necesidades de la otra parte

involucrada son poco atendidas.

e Estilo colaborativo (collaborative). Se presenta cuando se busca satisfacer la
totalidad de las necesidades expuestas por todas las partes involucradas en el
conflicto.

e Estilo de compromiso (compromising). Este modo pretende satisfacer de forma

parcial las necesidades de todas las partes involucradas por medio de la negociacion.

e Estilo permisivo (accommodating). Implica la voluntad de satisfacer las necesidades

de los demas a expensas de las propias.

e Estilo evasivo (avoiding). Consiste en tratar de eludir por completo el conflicto, sin

satisfacer las necesidades de ninguna de las partes.

De forma gréfica, los estilos expuestos por Thomas (1986) pueden organizarse como en

la Figura 2. 3.
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Figura 2. 3. Modos de resolucion de conflictos
Fuente: Adaptado de Thomas, K. W. (2010). Understanding Conflict and Conflict Management. Fundation
Coalition, p. 2. Consultado el 20 de mayo de 2010 en
http://foundationcoalition.org/publications/brochures/conflict.pdf.

La interpretacion de los acontecimientos y el establecimiento de relaciones en y entre los
grupos (hegemonicos o no), son saberes que se adquieren en la practica asi como se
aprende a actuar en un contexto particular y a desarrollar actividades de acuerdo a las

exigencias de la organizacién (Schvarstein, 2003).

Los procesos de aprendizaje serdn sefialados en el aparatado subsecuente.
2.3 El aprendizaje de la funcion directiva

Existen diversas perspectivas y enfoques que explican los procesos de aprendizaje de las
normas y las funciones que los individuos desempefian en el medio en que se
desenvuelven. Este estudio se adhiere a dos perspectivas relacionadas que pueden
explicar la forma en que los directivos aprenden las tares que tienen que realizar y la

forma de hacerlo: el aprendizaje en la practica y por socializacion.
2.3.1 El aprendizaje en la practica o por la experiencia

Ortega y otros (2002) sostienen que el aprendizaje, tanto de la funcion como de la
cultura, requiere por lo menos de dos elementos: la experiencia en el sistema escolar y la
experiencia ocupacional. El autor sostiene que el proceso de aprendizaje que se ofrece en
la escuela permite tener antecedentes del puesto que se ocupara; sin embargo, esto no es

suficiente.
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El aprendizaje en la préctica en el lugar y puesto de trabajo es indispensable. Por medio
de este proceso se adquieren destrezas, habilidades y conocimientos que s6lo pueden ser
obtenidos por éste medio. Solamente por medio de la practica pueden conocerse tanto la
organizacion formal como la informal; es decir, aquélla que se compone por el conjunto
de aspecto no escritos, ni legalmente regulados que acttan en la organizacion laboral, las
relaciones personales y los conflictos de identificacion de valores que imperan en la

organizacion (Ortega y otros, 2002).

Diversos términos como aprendizaje autdbnomo, auto-dirigido y autorregulado han sido
empleados para denominar el aprendizaje en la practica, lo que supone que se trata de un
concepto aun en construccion (Marcelo, 1997). Sin embargo, no se trata de un concepto
de reciente estudio. Hace aproximadamente 2300 afios, el propio Aristételes afirmo que

"lo que tenemos que aprender a hacer lo aprendemos haciendo” (en Handley, s. f.).

En épocas mas recientes, este tipo de aprendizaje fue denominado como aprendizaje en la
practica por Carballo (2006). Por su parte Kolb (1984) lo definié como aprendizaje por la

experiencia y Marcelo (1997) adopto esta misma nomenclatura.

Marcelo (1997) sefiala que este tipo de aprendizaje se da principalmente por medio de las
experiencias. Es decir, hablar de aprendizaje en la practica es hablar de un proceso de
formacion informal por contacto directo con las situaciones, en dénde la experiencia
proporciona el aprendizaje. Esto supone gue los sujetos aprenden en contextos en los que

deben implicarse de forma activa en las tareas que realizan.

Aunque el aprendizaje y la experiencia parecen ser dos conceptos relacionados, no estan
reciprocamente determinados; esto es, que aunque puede haber experiencia sin
aprendizaje, la experiencia puede ayudar al aprendizaje. Antunez y Gairin (2000)
concuerdan con esta idea al afirmar que no todos las experiencias desembocan en

aprendizajes.

Por ello, Dewey (1938 en Marcelo, 1997) sostiene que la calidad de la experiencia que se
tenga es importante para que resulte un aprendizaje. Para este autor, la calidad de la
experiencia esta determinada por la presencia de tres cualidades: continuidad, interaccion

y reflexion.

32



Capitulo 2. Marco teorico

La continuidad se refiere a la idea de un continuum, es decir, un orden creciente en
complejidad del aprendizaje. Esto supone que las experiencias han de representar no sélo

un desarrollo cognitivo, sino también, uno personal y moral.

La interaccion plantea la necesidad de entender las situaciones practicas como ejemplos
de la realidad. Es decir, se requiere la oportunidad de enfrentar situaciones en la

cotidianeidad en que se presentan.

La reflexion es indispensable para aprender de la experiencia, pues supone la capacidad
de identificar claramente lo que se hace y los motivos por los cuales se hace. Esto
conlleva tomar consciencia de la actividad profesional que se realiza y de su
complejidad.

Kolb (1984) sefiald que el aprendizaje por experiencia se desarrolla por medio de dos
etapas: 1) la experiencia concreta-conceptualizacion abstracta y 2) la experimentacion
activa/observacion reflexiva. La primera supone que el aprendiz observa o vivencia la
experiencia y extrae de ella, por medio de la reflexion, conceptos que internalizar.
Posteriormente, en la segunda etapa, pone en practica los conceptos de los que se apropid

y observa los resultados obtenidos.

Asi, el aprendizaje en la practica crea conocimiento a través de la transformacion de las
experiencias. El proceso se realiza por medio del analisis de las practicas observadas o
experenciadas a través de las creencias y los conocimientos propios. Marcelo (1997)
sostiene que este procedimiento de analisis hace posible que se cuestionen las propias
ideas y avanzar, lo que su vez permite tener una mayor autoconsciencia del propio

conocimiento profesional.

Marcelo (1997) sostiene que cuando los aprendices se implican en una tarea, “se basan en
su conocimiento y creencias para llegar a tener una idea de las caracteristicas de la tarea
y sus requisitos” (Ibid, p. 5). Por lo tanto, desde esta perspectiva, las dificultades que
encuentran en el desarrollo de las tareas se relacionan con la informacion que poseen

sobre la estructura de éstas y la manera de desarrollarlas.

No obstante, el aprendizaje en la practica no es un fenémeno que se desarrolla de manera

aislada. No se trata solamente de una cuestion del pensamiento y de la persona, sino que
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ocurre en interaccion con el contexto y con los individuos que se desarrollan en él. Asi,

aprender conlleva el establecimiento de relaciones funcionales con otras personas

Marcelo (1997) sostiene que el aprendizaje por la experiencia permite que el aprendiz
poco a poco se gane el respeto y la consideracion de los otros. Esto se debe, que el
aprendizaje por la experiencia implica que el directivo demuestre su capacidad de
adaptacion a situaciones especificas, con distintos actores y diversos contextos con la
finalidad de poner en préactica sus habilidades y conocimientos para resolver conflictos
cotidianos de diversa indole y complejidad. La capacidad de poner en préactica todo este
conjunto de habilidades y conocimientos para resolver un determinado problema es lo
que Marcelo (1997) denomina mecanismos de aprendizaje de los adultos.

2.3.2 El aprendizaje por socializacion

La socializacion puede ser definida como la interiorizacion que el individuo hace de la
cultura imperante en la sociedad en donde se desarrolla. La socializacion hace posible
que el bagaje cultural acumulado en la sociedad se transmita de una generacion a otra. De
este modo, se asegura la perpetuacion de la ideologia social, aunque con matices que se

van dando en el tiempo (Ortega, Castillo y Bettin, 2002).

Ortega y sus colaboradores (2002) sefialan que existen dos tipos de socializacion: la
primaria y la secundaria. Ambos procesos conllevan la interiorizacion de normas de
comportamiento establecidas en un grupo social. No obstante, la diferencia entre ellas es
que los aprendizajes adquiridos en la socializacion primaria suelen ser fijos vy
consistentes; mientras que en la socializacion secundaria el individuo internaliza
significados que solo le seran dtiles durante un tiempo determinado. A continuacion se

detallan los dos tipos de socializacion desde la perspectiva de estos autores.

La socializacion primaria es la etapa donde el aprendiz se relaciona con otros, se
identifica con ellos e imita sus acciones. Algunos sujetos que se relacionan con el
aprendiz, son elegidos por éste como modelos para la construccion de su identidad
individual. La calidad del proceso de socializacion depende en gran medida de la calidad

de los modelos que el aprendiz elige.

Por medio de la interiorizacion, el aprendiz adquiere las creencias, las actitudes y los

valores de los modelos que le resultan significativos. Como ya se sefialo, estos
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aprendizajes suelen determinar la personalidad y la vision del mundo; por lo que
generalmente se fijan en la personalidad y conducta del individuo.

La socializacion secundaria se desarrolla cuando el individuo debe adoptar un rol
especifico. La fijeza o permanencia de los conceptos aprendidos depende de la

concordancia existente entre éstos y los interiorizados durante la socializacion primaria.

Generalmente, los aprendizajes adquiridos en la socializacion secundaria estan ligados a
ciertos momentos y lugares en los que el individuo se desenvuelve, es decir, a grupos a

los originalmente no pertenece y en los que existe la posibilidad de retirarse

Ortega y otros (2002) suponen que, en esta etapa, el sujeto es capaz de establecer
distancia entre lo que es y el rol que desempefia, por lo que los comportamientos y
valores interiorizados solamente seran desempefiados mientras se pertenezca al grupo.
Puesto que una misma persona puede pertenecer a varios grupos, también puede
enfrentar diversas lineas de actuacion que pueden oponerse entre si 0 complementarse. El
sujeto tendra entonces diversas opciones de roles y conductas a desempefiar, segun el

momento y espacio en el que se encuentre.

Puesto que la socializacion secundaria se centra en el aprendizaje de lineamientos de
conducta establecidos en grupos sociales y de trabajo, Ortega y sus colaboradores (2002)
sefialan que dentro de la socializacion secundaria, el individuo puede involucrarse en este
proceso de dos formas: anticipadora o profesional. EI primer modo se refiere al
aprendizaje de pautas de conducta establecidas por un grupo social al que el individuo
desea ingresar. El segundo, esta relacionado con la conformacion de esquemas de
comportamiento que estan orientados por una organizacion de trabajo en la que el sujeto

desea laborar.

Staton (2008) aborda el tema de la socializacion profesional. La define como la manera
en que los individuos adquieren de forma selectiva los valores, actitudes, normas,
conocimientos, habilidades y conductas de la profesion. En este tipo de socializacion, el
aprendizaje necesario va en dos sentidos: aprender la profesion y aprender la cultura del
contexto en donde se labora. El autor sefiala que la socializacién profesional se produce
durante los primeros afos en el puesto; sin embargo, puede extenderse a lo largo de la

carrera profesional.
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A este respecto, Schvarstein (1998) concuerda en que el aprendizaje de los procesos de la
organizacion se adquiere por medio de la socializacion de los principiantes (Schvarstein,
1998). Sostiene que cuando un nuevo individuo se integra a la organizacion, o uno que
ya forma parte de ella cambia de rol (como en el caso del ascenso), desconoce las reglas
implicitas de funcionamiento por lo que es posible que cometa “transgresiones” de las
normas. En estos casos, los mas experimentados dan una induccién al novato (de manera
formal o no) para instruirlo sobre las acciones que se realizan en su puesto y la manera en

como deben hacerse.

De acuerdo con Schein (1971), los valores y las creencias fundamentales de las
organizaciones son ensefiados a los nuevos miembros por medio de la socializacion
organizacional. Los resultados que se consideran exitosos sirven para validar al interior

de la organizacion estos procesos de ensefianza.

Schvarstein (1998 y 2003) asevera que el sujeto que se inicia en el desempefio de un rol
es altamente perceptivo en esos momentos. Asi, aprendera el funcionamiento de su
puesto y la organizacion empleara el recurso de la induccion, educacion o capacitacion
por medio de los mas experimentados para “socializar, aplacar, neutralizar, adaptar,
restringir, hacer converger” la conducta del elemento principiante (Schvarstein, 1998; p.
270).

2.4 La autonomia profesional del directivo

Semanticamente, el concepto de autonomia es concebido como la libertad de un sujeto o
la condicién de un organismo para tomar decisiones sin depender de nadie (RAE, 2002).
Sin embargo, segun la literatura, no es posible hablar de la autonomia de forma tan
simplista, debido a que el concepto se matiza de acuerdo al contexto laboral,
institucional, social e ideoldgico en que los actores desarrollan su trabajo (Rojas, 2004,
Contreras, 1999).

La literatura que aborda la autonomia en las escuelas, trata el tema desde dos posturas. La
primera de ellas, es desde una forma individualista y atiende a la autonomia de los
profesores. La segunda lo hace desde la perspectiva de la colectividad; es decir, la

autonomia de los centros escolares.
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Al revisar la literatura relacionada, no se encontraron trabajos que aborden
especificamente en la autonomia profesional de los directivos escolares. Los
planteamientos méas cercanos a la autonomia del director escolar son los realizados por
Islas (1995), Contreras (1999) y Rojas (2004), quienes estudiaron la autonomia que los
docentes tienen para realizar su trabajo dentro de la escuela. En este trabajo se revisan
sus planteamientos sobre la autonomia del profesor con el fin de transferirlos, como un

marco de andlisis, para la autonomia del directivo escolar.

Ademas, se localizaron otros estudios que abordan el tema de la autonomia de los centros
escolares. En los trabajos de Arcia y Belli (2002), Mufioz (2000) y Angus (1993), el
directivo es considerado como un elemento importante para el desarrollo de la institucion
educativa, pero no central en todos los casos. Ademas de esto, algunos de estos autores
sefialan la relacion entre la autonomia de los centros escolares y los intentos de

descentralizacion de los sistemas educativos de los paises latinoamericanos.

Profundizar en el tema de la autonomia, tanto desde la perspectiva individual como desde
la del colectivo escolar, adquiere importancia debido a que permite el logro de por lo
menos tres tareas: 1) definir una profesion como tal, 2) alcanzar la profesionalizacion y

3) lograr la identificacion personal con la profesion (Rojas, 2004).

A continuacion se desarrollan las dos posturas desde las que la literatura aborda la

autonomia.
2.4.1 La autonomia profesional individual

Los directores escolares forman parte de la comunidad de profesores; sin embargo, sus
funciones tienen caracteristicas distintas a las de la practica docente. No obstante, la
conceptualizacién que en muchos casos se realiza de los profesores afecta la concepcion
que se tiene del propio director escolar y de la forma en que debe ejercer la autonomia en
el desempefio de su trabajo.

Al revisar los planteamientos de Islas (1995), Contreras (1999) y Rojas (2004) respecto a
la autonomia profesional de los docentes y a los modelos de profesorado en que estos
autores basan sus argumentos, se encontr6 que muchas de las caracteristicas dadas
pueden trasladarse al entendimiento que la comunidad escolar tiene del trabajo directivo.

Es por esto que en este estudio se integran los trabajos de Islas (1995), Contreras (1999)
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y Rojas (2004) pese a que su proposito fue definir especificamente la autonomia de los
profesores. En este apartado se adopta el término “trabajador de la educacion” para

nombrar a docentes, subdirectores y directores.

La autonomia profesional de los trabajadores de la educacion esté relacionada con las
condiciones laborales en las que se desarrolla su labor, con las limitantes contextuales y
el libre pensamiento de los actores educativos. Estos elementos se mezclan para construir
una concepcion ideologica del trabajo docente y directivo que favorece o entorpece el

ejercicio de la autonomia (Contreras, 1999).

Rojas (2004), Contreras (1999) e Islas (1995), concuerdan en que la autonomia
profesional y la forma en la que se desarrolla depende en gran medida de la
conceptualizacién que se tenga del trabajador de la educacion y del papel que deben
desempefiar dentro de su funcién con respecto a las autoridades educativas y sus
subalternos. Estos autores revisaron el ejercicio de la autonomia partiendo de distintos
enfoques con el que es entendida la responsabilidad de los profesores y directivos.

En primer lugar, Islas (1995) realiz6 un analisis sobre la autonomia profesional ejercido
por los profesores. Basé su interpretacion en los modelos de profesorado planteados por
Pérez (1993) y Ortega (1992): el artesano tradicional y el técnico. El primero de éstos,
hace referencia a la profesion eminentemente practica en la que el conocimiento experto
llega por medio de un proceso prolongado de socializacion (Islas, 1995); es decir, el

conocimiento de la funcion es generado desde la practica (Pérez, 1993).

Desde el punto de vista de Islas (1995), este modelo no favorece la autonomia, ya que los
directivos y docentes se ven obligados a reproducir los conocimientos adquiridos en el
contexto en el que se desempefian. La manera de no ser influido por la socializacion de

los conocimientos es la individualizacién y aislamiento de la préactica.

Respecto al modelo técnico, puede decirse que persigue la racionalizacion y la
tecnificacion del trabajo. Se coloca el énfasis en los conocimientos producidos en el
medio externo al contexto escolar, a los procesos administrativos y burocraticos de
implementacion de métodos y técnicas para la ensefianza (Ortega, 1992). Aunqgue este
modelo sefiala la importancia de la autonomia del profesorado y del equipo directivo,

¢ésta “diluye en un inmerso entramado burocratico” (Islas, 1995, p. 93).
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Puede decirse, entonces, que desde la perspectiva de Islas (1995) la autonomia del
directivo es inexistente, ya que ni el modelo del artesano tradicional, ni el de técnico, le

proveen de habilidades para tomar decisiones de forma autbnoma.

Posteriormente, Contreras (1999) realizé un estudio sobre la autonomia de los profesores.
De forma semejante a Islas (1995), el autor revisd los modelos profesores propuestos por
Shon (1987) y Stenhouse (1998). Abord6 la autonomia principalmente desde tres tipos de
profesionales de la educacion: 1) el experto técnico, 2) el profesional reflexivo y 3) el

intelectual critico.

La relevancia del analisis realizado por Contreras (1999), es que, a diferencia de otros
autores, ofrece una vision evolutiva del concepto de autonomia. Los modelos de
profesorado que el autor estudio, poseen caracteristicas que pueden ser aplicables al
trabajo directivo. A continuacion se describen brevemente las concepciones de

autonomia desde cada una de las perspectivas mencionadas.

El modelo experto técnico hace referencia al trabajador de la educacion que se
caracteriza por un alto dominio de conocimientos y métodos para alcanzar los resultados
educativos que le son solicitados (Shon, 1987). La mision de profesores y directivos es
cumplir con los requerimientos que les hagan las autoridades de la educacion (Contreras,
1999).

Esta forma de trabajo queda reducida al seguimiento de las indicaciones externas por los
actores educativos. Ademas, produce la pérdida de significado de lo que se hace, pues el
clima ideologico determina que el profesional de la educacion debe satisfacer las
necesidades que se han indicado por las autoridades del sistema (Contreras, 1999). Se
genera la dependencia de los conocimientos externos, la rutinizacion de las actividades y
el control burocratico del sistema sobre los trabajadores de la educacion. Todo ello

produce una autonomia ilusoria (Contreras, 1999).

Desde el modelo del experto técnico, la autonomia es entendida como la capacidad
individual para tomar decisiones que atiendan a los valores educativos que se ostentan
como compartidos; es decir, la autonomia profesional puede ser entendida como
individualismo o aislamiento. Para Rojas (2004), se trata de “una falta de cultura de

compartir en la toma de decisiones” (p. 4).
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Contreras (1999) sostiene que el trabajo en solitario es, en si mismo, una forma de
demostrar las habilidades del sujeto para resolver de forma independiente la problemética
que se presenta en el contexto escolar, al tiempo que cumple con la mision educativa.
Esta concepcion (y demostracion) de autonomia es considerada por el mencionado autor

como simplista y pobre.

El segundo modelo es el trabajador de la educacion como profesional reflexivo. Este
actor hace uso de la investigacion y de la reflexion en la practica. Guia su desempefio
laboral por valores educativos que ha asumido de manera personal. Ademas, trata de
deliberar la forma moralmente correcta de actuar en distintos casos; esto implica la
busqueda de negociaciones y de equilibrio entre los distintos intereses sociales por medio

de la mediacion politica (Stenhouse, 1998).

Si bien la autonomia implica cierto grado de independencia, no significa trabajo aislado.
Desde la perspectiva de este modelo, la autonomia es entendida como una construccion
colectiva; es decir, aunque el individuo es considerado como el responsable de las
decisiones tomadas, siempre toma en cuenta los puntos de vista tanto de la autoridad

educativa como la de subalternos y subordinados.

Puesto que las disposiciones son establecidas por el individuo inmerso en el contexto y
no por elementos externos, es necesario que el sujeto posea capacidad para resolver
creativamente las diversas situaciones que se presentan en el medio donde se desempefia
(Contreras, 1999).

Por otro lado, aunque se considere paradojico, el ejercicio de la autonomia implica la
conciencia de las insuficiencias profesionales y personales para la toma de decisiones.
Debido a la naturaleza de construccion colectiva que supone este modelo, el
autoconocimiento de las propias capacidades requiere no solo de la autocritica, sino la
critica de todos los elementos que son participes en la construccion de la autonomia
(Contreras, 1999).

La tercera conceptualizacion es el modelo intelectual critico. En éste, los trabajadores
realizan su labor con el fin de conseguir la emancipacion tanto individual como social. Se
trata de sujetos autorreflexivos y criticos de las condiciones institucionales y del sistema
que participa activamente en defensa y cumplimiento de valores como la justicia, la
racionalidad y la libertad (Shon, 1987).
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La autonomia que se desarrolla en este tercer modelo es entendida como una “distancia
critica respecto a los intereses de la comunidad” (Contreras, 1999, p. 155). Puede decirse
que la autonomia es de elaboracion colectiva en donde no todas las aportaciones de la

autoridad y de los comparieros son incluidas en tal construccion.

Las opiniones, comentarios y disposiciones de actores externos e internos al contexto
escolar son enjuiciados criticamente. Ello supone el establecimiento de wuna
independencia intelectual que no solo lucha por la liberacion del control y la represion de
la autoridad, sino la posibilidad de participar de forma real en el establecimiento de

disposiciones de todo tipo que sean aplicables a la institucion educativa.

La participacion de docentes y directivos en el debate pablico sobre educacion, desde su
propia postura como trabajadores del servicio educativo, otorga la posibilidad de
establecer conexiones que afecten al centro escolar y modifiquen la educacion. Estas
relaciones suponen la construccion de una vision mas amplia de la problematica escolar,
ya que incluyen las posturas particulares de los actores contextuales y de los elementos

externos que tienen capacidad de decision (Contreras, 1999).

Por ultimo, Rojas (2004) estudid la autonomia del profesorado tomando como base los
modelos de profesorado desarrollados por Pérez (1993): el préctico artesanal, el
academicista y el humanista. Rojas (2004) no diferencia entre la autonomia practicada en
cada uno de los tres modelos de trabajador educativo, pero con base en su analisis
concluye que, aunque la autonomia profesional es de importancia para el mejoramiento

del contexto escolar, es inexistente.

Las aportaciones de Rojas (2004) respecto al tema de la autonomia se centran
especificamente en los elementos caracteristicos que se presentan cuando los trabajadores
de la educacion son dependientes de disposiciones externas. Sefiala que la ausencia de
libertad de los actores educativos para decidir sobre su practica diaria produce
incertidumbre respecto a los conocimientos necesarios para generar transformaciones
institucionales. Por lo tanto, se produce una resistencia al cambio, impidiendo la
operacionalizacion de estrategias innovadoras que permitan el desarrollo del servicio
educativo (Rojas, 2004).

Finalmente, Rojas (2004) sostiene que la falta de autonomia puede traer como

consecuencia inconsistencias en el funcionamiento de la estructura escolar. La falta de
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conocimientos y habilidades requeridas para la mejora del centro escolar conlleva que el
equipo de docentes y directivos se involucre en el desarrollo de proyectos de bajo

impacto educativo y participe en experiencias de formacidn poco significativas.

Las tres construcciones de Rojas (2004), Islas (1995) y Contreras (1999) pueden
presentar similitudes en las conceptualizaciones sobre la autonomia profesional de los
trabajadores de la educacion. La figura 2. 4 presenta de manera sintética las
caracteristicas de dicho concepto desde las posturas de estos tres autores, analizados

desde distintas perspectivas del papel de los trabajadores de la educacion.

Islas (1995) Contreras (1999) Rojas (2004)
No favorece la

autonomia. Buscala .
Artesano ind denci di Priactico
- 11 ENJAEIcia por medio
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P . ’ Experto .. ..
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La autonomia es una
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Profesional donde se toman en cuenta los
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distancia critica respecto a
las aportaciones de la
Intelectual comunidad. Es

critico independencia intelectual en
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y represion del control de la
autoridad.

Figura 2. 4. Autonomia profesional desde la perspectiva de Islas (1995), Contreras
(1999) y Rojas (2004).

2.4.2 La autonomia del colectivo escolar

La conceptualizacién y la descripcion de la autonomia del colectivo escolar no es una
tarea plana o de facil elaboracion. La dificultad para la construccion de un concepto de
autonomia estriba en la comprension que la comunidad escolar tenga de conceptos como
democracia, participacién, sociedad, autoridad, eficiencia, responsabilidad (Angus,
1993).

El entendimiento que se tenga de los conceptos relacionados con la autonomia y de la

autonomia misma puede ser distinto para los individuos que componen la comunidad
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escolar. Las variaciones del concepto también pueden divergir entre los colectivos

escolares o entre los actores escolares y las autoridades (Angus, 1993).

El discurso que se hace sobre autonomia escolar, generalmente concede a los actores un
papel relevante dentro del servicio educativo. Se dice que mas que las reformas en la
curricula y las innovaciones en la ensefianza, son los actores de la educacion quienes
determinarén el progreso de las instituciones educativas. No obstante, tanto docentes
como directivos encuentran en la practica diversas dificultades que impiden su

participacién en la toma de decisiones de forma activa (Islas, 1995).

Si bien no se ofrece una definicién concreta y unitaria sobre el término de autonomia
escolar, puede deducirse que se trata del grado de libertad que tienen las instituciones
educativas para tomar decisiones. La literatura ofrece una clasificacion de los distintos
niveles de libertad que pueden tener las escuelas (EURYDICE, 2007).

1) La plena autonomia. Se considera que una escuela goza de autonomia total cuando el
centro toma decisiones sin intervencion externa alguna. Es necesario sefialar que la
libertad para la toma de decisiones esta sujeta a los limites normativos y legales del

sistema educativo.

2) La autonomia limitada. Ocurre cuando los centros escolares estan obligados a someter
a la aprobacién de las autoridades educativas los acuerdos tomados. Otro modo en que
ocurre la autonomia limitada en las escuelas es cuando el colectivo solo tiene autoridad
para tomar decisiones dentro de una gama permitida de posibilidades previamente

establecida por la autoridad educativa.

3) La no autonomia. Se refiere a centros escolares que no toman ningdn tipo de decision.
La labor educativa consiste en acatar las disposiciones realizadas por las autoridades

educativas y los especialistas externos.

La autonomia ha sido contemplada por distintos paises latinoamericanos en la
implementacion de sus reformas educativas. Brasil, por ejemplo, puso en marcha en 1995
el programa Dinero Directo a la Escuela (DDE) con el que se pretendia dar autonomia
financiera a los centros escolares. Asi también, Argentina inicié en 1999 el Programa
Nacional de Gestion Institucional (PNGI) que se oriento principalmente a la capacitacion
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de los directivos escolares con la finalidad de ampliar sus marcos de accion (Gajardo,
2001).

En México, también se ha puesto sobre la mesa de discusion la necesidad de incrementar
la autonomia de los centros escolares. Los esfuerzos iniciaron en 1993 con el Acuerdo
Nacional para la Modernizaron de la Educacion Basica y Normal (ANMEBN). Sin
embargo, Angus (1993) advierte que la descentralizacion no se dio plenamente, ya que
existe descentralizacion solo para ciertos tipos de decisiones y centralizacion para otras.
Agrega que es comun que el sistema educativo asuma la responsabilidad de establecer
los objetivos educativos generales, el disefio de los programas de estudio, los métodos de

ensefianza y las formas de evaluacion y rendicion de cuentas.

A favor de la autonomia de los centros escolares, la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econdmico (OCDE) sefial6é que es un factor relevante para “incrementar la

creatividad y el nivel de respuesta con respecto a las necesidades de la comunidad”

(OCDE, 2002, p. 190).

Por su parte, Angus (1993) apoya la idea de incrementar la autonomia de las escuelas.
Sostiene que es necesario aumentar la capacidad de decision en los colectivos escolares
para que sean ellos mismos quienes decidan y prioricen cuestiones relacionadas con el
curriculo, la economia, los recursos, la contratacion de profesores, las politicas escolares

y los métodos de evaluacion.

Este razonamiento supone que el sistema educativo sera mas sensible a las necesidades
de la escuela y su comunidad. Una estructura descentralizada facilitaria la satisfaccion de
las necesidades sefialadas por la propia comunidad escolar como de urgente atencion. Se
esperaria, ademas, que las soluciones puestas en marcha serian mas efectivas si se
desarrollan de forma contextualizada, en lugar de imponer las que se han decidido por los

érganos centrales (Angus, 1993).

Mufioz (2000) también destaca la importancia de que las escuelas tengan la posibilidad
de tomar decisiones. El autor sefiala que el incremento en la autonomia “supone ampliar
los margenes de actuacion que se quedan escasos para determinados centros” (p. 136);
por lo que establece que la autonomia es un elemento indispensable para el desarrollo de

programas educativos y la mejora del servicio.
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El ejercicio de la autonomia en colaboracion con los directivos, los docentes, los padres
y en ciertos casos, los alumnos, es necesario (Angus, 1993). Sin embargo, esto implica el
incremento de la responsabilidad en la toma de decisiones y rendicion de cuentas por
parte de los directivos escolares (OCDE, 2002). Consecuentemente, seria necesaria una

capacitacion de mayor calidad para los gestores escolares.

No todos los autores concuerdan en que la autonomia del centro escolar quede en manos
del equipo directivo. Algunos sugieren gque los actores indicados para llevar el control de
la escuela son los padres de familia. Arcia y Belli (2002) proponen que sean ellos quienes
retribuyan el esfuerzo de los docentes, sancionen sus desaciertos y pidan cuentas al
sistema. Afiaden que aunque son los padres quienes deben tomar decisiones para el
centro escolar, aun no tienen el conocimiento suficiente sobre los procesos que se

realizan en el sistema educativo y sobre las mejores maneras de pedir cuentas.

Independientemente del actor en quien recaiga la responsabilidad de decision dentro de la
comunidad educativa, la OCDE (2002) advierte que el otorgamiento de autonomia en las
escuelas puede tener consecuencias adversas. Una de éstas es que la creacion de
mecanismos de eleccion puede favorecer a algunos grupos sociales, que de hecho ya se
encuentran en ventaja con respecto a otros, dentro de la organizacion escolar. Este efecto

puede entorpecer el proceso de mejora del servicio educativo, e incluso, obstaculizarlo.

Una forma para prevenir que algunos grupos se vean beneficiados sobre otros pudiera ser
la alternativa planteada por Mufioz (2000). El autor sostiene que es indispensable ampliar
los méargenes de actuacion de los centros escolares; sin embargo, este aumento en la
autonomia debe ser de manera gradual y en forma diferenciada, segun las caracteristicas

de cada contexto.
2.5 El poder, la autoridad y el liderazgo en la organizacion

Existen diversos autores que abordan el concepto de poder, autoridad o liderazgo dentro
de las organizaciones escolares. Este estudio se adhiere a la vision de Lopez (1991) por
ser quien logra establecer una relacion coherente entre los tres conceptos y lo hace
situado en el contexto educativo. La perspectiva del autor posibilita comprender las

concepciones que se fabrican dentro de la escuela sobre estos términos.
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El concepto de poder puede ser definido como la facultad de un sujeto u organismo para
hacer algo (RAE, 2002). No obstante la simplicidad del concepto, el poder suele ser visto
con desconfianza por diversos integrantes de las organizaciones. Lopez (1991) sostiene
que suele traducirse como un elemento que emparia la gestion de las organizaciones, pues
se considera que hablar de poder implica dejar de lado la participacion de los integrantes
de la organizacidn y el olvido de la gestion democratica (Lopez, 1991).

El poder y la participacion, sin embargo, son en realidad “piezas de un mismo sistema”
(Lopez, 1991; p. 314). Para explicar el funcionamiento de este engranaje, se hace
necesario explicitar dos conceptos intimamente relacionados con el poder: la autoridad y
el liderazgo.

La autoridad en algunos casos es conceptualizada, al igual que el poder, como una
imposicion, una fuerza indeseable que ha sido colocada para afectar a los subordinados
(Lopez, 1991). La autoridad se refiere al poder legitimo, esto es, el que es conferido a un
miembro cualquiera de una organizacién en funcion del cargo o la posicién que ocupa en
la estructura de ésta. Este poder legitimo es de tipo formal; es decir, que es que es
reconocido formalmente por la organizacion y se espera que igualmente por sus

miembros.

No obstante, el titulo otorgado a un trabajador para ocupar un puesto de autoridad no es
suficiente para que los miembros de la comunidad lo acepten como tal (Lorenzo, 1999).
Incluso, hay ocasiones en que ésta no representa la mayor capacidad de influencia en la
comunidad, por tanto, existen otras fuentes de poder en los centros escolares ademas de
la autoridad oficial (Lopez, 1991).

Ball (1989), a este respecto, sostiene que el poder no es un resultado o algo que se logra
por medio de la ejecucién de acciones. El poder es construido, disputado y legitimado.
No es investido. Es asi, como existe otro poder de naturaleza informal que es capaz de
legitimar la autoridad formal frente a la comunidad de una organizacion: éste es el

liderazgo.

El liderazgo representa el poder legitimado. Es la capacidad de influir en la conducta de
los miembros de la organizacion. No es un poder explicitamente reconocido por la
organizacion, pero representa una referencia que facilita el ejercicio de la autoridad

(Carrasco y Salom, 2005).
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Esta legitimacion de la autoridad se sustenta en las caracteristicas personales del sujeto:
en la experiencia que tiene y que proyecta, en los conocimientos del puesto, en sus
habilidades de comunicacion y en otras cualidades que pueden ser innatas o desarrolladas
(Gonzélez, 2002). Otros autores, como Lorenzo (1999) y Carraco y Salom (2005),
concuerdan con la idea de que el desarrollo del liderazgo mucho tiene que ver con las
caracteristicas del individuo, pero Gonzélez (2002) se posiciona en el polo extremo de
estos planteamientos y sefiala que el liderazgo “es una fuerza que bulle en el interior de

las personas y se multiplica hacia el exterior” (Ibid, p. 80) o “una fuerza interior” (Ibid, p.
89),

Lopez (1991), en parte de acuerdo con los anteriores autores, sostiene también que las
caracteristicas individuales son relevantes para el liderazgo; sin embargo, puntualiza que
mas que tratarse de un concepto estatico y condicionado exclusivamente a las cualidades
del lider, “el liderazgo es un fenémeno social y no un conjunto de atributos personales”
(Ibid, p. 317), pues se basa en la aceptacion por parte de la comunidad organizacional del
lider que ejerce la autoridad y en el conjunto de relaciones entre los individuos en el

contexto de la organizacion.

Angus (1991) concuerda con Lopez (1991) en que el concepto de liderazgo ha sido
planteado desde una postura tradicionalista. Sostiene que se ha soslayado el hecho de que
el ejercicio del poder legitimado no es algo apolitico, sino que existen influencias
politicas e ideoldgicas que concurren sobre las organizaciones y su gestion (Angus,
1991).

El liderazgo también se ejerce en funcion de otros factores, como pueden ser la
autonomia del directivo, el contexto en el que se desempefia y la atencién que los lideres
den a las circunstancias particulares de los profesores. Es por todo esto que Lopez (1991)

afirma que el liderazgo es interdependiente respecto a otros elementos de la organizacion.

Segun los planteamientos de Lopez (1991), existen dos maneras de legitimar la autoridad
delante de la comunidad de la organizacion escolar. Estos son el liderazgo transaccional

y el liderazgo transformador.

El liderazgo transaccional esta basado en un intercambio entre el depositario de la

autoridad y los subordinados. Estos entregan su lealtad y su fuerza de trabajo y esfuerzo a
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cambio de recompensas de naturaleza tangible, de promocion laboral o de una mejora en

las condiciones de trabajo.

Por otro lado, el liderazgo transformador consigue involucrar a los participantes en la
idea de construir la mejor organizacion posible, de forma que éstos se encuentran
capacitados para actuar por si mismos y con plena capacidad de iniciativa, en torno a
propositos y objetivos compartidos. Este tipo de liderazgo resulta especialmente
necesario en las organizaciones escolares, donde el director no tiene a su disposicion
elementos de premiacion o incentivos tangibles para otorgar a los subordinados como

remuneracion.

El ejercicio de al menos una de las anteriores formas de liderazgo, no sélo asegura la
disposicién de respuesta de la comunidad dentro de la organizacién, sino que al mismo
tiempo se significa como un mecanismo para asegurar, por parte del lider, el bienestar de
la colectividad organizacional. De este modo se asegura la oportunidad de participacion
activa en la gestion organizacional a todos los miembros de la colectividad.

Si bien se espera que el desarrollo de la gestion se haga de forma conjunta con la
comunidad de la organizacion, Santos Guerra (1994) refiere que existen lineas de
comunicacion que generalmente se mueven de arriba hacia abajo; es decir, de los
depositarios de la autoridad a los subordinados. Esta dindmica permite el establecimiento
de jerarquias en donde los depositarios del poder delinean los parametros de conducta

dentro de la organizacion. Dichos parametros son los siguientes:

1) La jerarquia legal. El puesto que se ocupa en la estructura coloca al sujeto en una

posicion de influencia ante la comunidad organizacional.

2) La jerarquia epistemoldgica. Establece que el conocimiento valido dentro de la

organizacion es establecido por la autoridad.

3) La jerarquia evaluadora. La capacidad para aprobar o suspender, de promocionar o no,
de decir lo que esta bien y lo que estd mal, de aplicar recompensas y sanciones, elogios o

recriminaciones, es facultad de la autoridad.

4) La jerarquia normativa. Los rituales, normas y costumbres son fijados por la autoridad
y s6lo ella puede aprobar las modificaciones.
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5) La jerarquia experiencial. Los lideres generalmente tienen una larga experiencia
acumulada, primero en su condicién de profesores y luego como directivos. Esta les

confiere una superioridad “dificilmente discutible” (Santos Guerra, 1994; p. 61).

Puede comprobarse, entonces, que al hablar de poder se hace referencia a la capacidad de
ejercer influencia sobre los deméas miembros, o bien, condicionar sus conductas dentro de
la organizacion por medio de mecanismos formales, como la autoridad, e informales, por
medio del liderazgo. Por otro lado, es indispensable afiadir como nota final que las
jerarquias de poder anteriormente sefialadas pueden ser ejercidas aun sin la legitimacion

por parte de la comunidad.
En tales circunstancias, Santos Guerra (1994) sefiala que

“Es lamentable que quien ha de ser estimulo resulte un freno, que quien ha de garantizar la
cohesién invite a la discordia, que quien ha de enriquecer el proyecto sea su principal causa
de empobrecimiento, que quien ha de impulsar el trabajo sea un ejemplo de pereza, que

quien ha de generar ilusion sea una fuente de pesimismo y desaliento” (p. 168).

Finalmente, después de revisar y describir las bases tedricas que se relacionan con el
trabajo de los directivos escolares, puede decirse que si bien se han realizado estudios
sobre el trabajo directivo, no se ha reflexionado sobre el camino que siguen los
profesores para llegar a ser directores educativos ni sobre las implicaciones de
involucrarse en dicho trayecto. Tampoco se ha profundizado especificamente sobre los
profesores estatales y los procesos en los que participan para llegar al puesto de director
escolar. A continuacién se plantea la metodologia desde la que se abordd la

investigacion.
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Capitulo I1l. Metodologia

Introduccion

Existen diversos enfoques de investigacion cualitativa: etnogréfico, observacional
participativo, estudio de caso, interaccionismo simbolico, constructivista e interpretativo
(Erickson, 1997).

Frederick Erickson (1997) utiliza el vocablo “interpretativo” para denominar en términos
generales a todos los enfoques anteriores. Adopta este término por tres motivos: a) es
inclusivo, b) evita la connotacion de definir los enfoques como no cuantitativos
(acepcion que esta incluida en el término cualitativo), c) sefiala el punto de interés de los

enfoques: interpretar el significado humano de la vida social.

Asi, el enfoque interpretativo tiene como fin descubrir y comunicar las perspectivas de
significados de las personas estudiadas, tal como lo hace un intérprete cuando traduce el
discurso de un hablante o escritor (Erickson, 1997). Este estudio se enmarca dentro de
dicho enfoque en tanto que buscé conocer el significado que los directores y
subdirectores dan a su funcidn directiva y al trayecto que siguen para acceder al puesto.

En cuanto al proceso de investigacion, McCurdy, Spradley y Shandy (2004) definieron
cuatro pasos para conocer los fendmenos que se presentan en el contexto estudiado.
Dichos pasos son: a) adquisicion de herramientas conceptuales, b) gestion de la entrada
al terreno, c) realizacion del trabajo de campo y d) descripcion de los resultados.

Por su parte, Sandoval (2002a) sefiala que el trabajo de campo atraviesa por cuatro
etapas: a) acceso al escenario que se pretende estudiar, b) identificacién del fendmeno o
situacion de estudio, ¢) definicion y eleccion de los sujetos participantes y d) registro,

ordenamiento, reduccion, validacion, andlisis e interpretacion de los datos.

Al comparar el método de investigacion de Sandoval (2002a) con el de McCurdy y otros
(2004) se encontrd que si bien se trata de dos procesos distintos y que abarcan diferentes
etapas de la investigacion, las etapas de Sandoval (2002a) pudieran constituirse en una
descripcion de los pasos que McCurdy y otros (2004) proponen, ya que éste ultimo es

mas incluyente.
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Para este estudio se consider6 que ambos procesos son Utiles para el desarrollo de la
metodologia de investigacion, aunque con necesarias adecuaciones. Por lo tanto, se hizo
la integracion de las etapas expuestas por ambos autores. A continuacion se presenta un

esquema de la serie de pasos seguidos en esta investigacion.

Las fases del método y los elementos que describen el proceso seguido en esta

investigacion pueden representarse del siguiente modo:

de 2
resultados ©

Figura 3. 1. Método de la investigacion.

El método que se siguidé en esta investigacion esta compuesto por cinco fases. A

continuacion se presenta cada una de éstas.
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La primera fue la adquisicion de herramientas conceptuales y contextuales generales que
se realiz6 mediante la revision de la literatura y la observacion de entrevistas dirigidas

por entrevistadoras experimentadas.

La segunda fase consistio en la identificacion del fenédmeno de estudio; en ese apartado
se explicard como se realizo la construccion del objeto de estudio y la caracterizacion de
los colaboradores de la investigacion.

La fase tres se refiere a la realizacion del trabajo de campo. En esa seccion se detallara el
proceso de construccion y las caracteristicas del instrumento utilizado, asi como el
desarrollo de los dos tipos de entrevistas realizadas para este estudio: entrevistas de

contexto y entrevistas con los informantes.

La cuarta fase detalla el proceso para llegar a la descripcion de resultados. Se describe el
método seguido para el registro, clasificacion, andlisis e interpretacion de los datos

obtenidos en el trabajo de campo.

Finalmente, en la fase cinco se presentan las estrategias seguidas para validar los

resultados.

A continuacion se detallan las fases de este estudio.

Fase 1. Adquisicion de herramientas conceptuales vy
contextuales generales

3.1.1 Revision de la literatura

En la primera fase de esta investigacién se hizo una revision general de la literatura en
tres areas tematicas. Se revisaron trabajos para adquirir las herramientas conceptuales
generales, contextuales y metodologicas. Este primer acercamiento con la literatura
relacionada con el estudio permitié adquirir elementos que sirvieron como referentes
basicos de informacion en el aspecto tedrico, contextual y procedimental para este

estudio.

En primer lugar se revisaron obras de especialistas en la formacion del profesorado, la

gestion escolar y lo organizacion de la escuela como Antinez (2000a y 2000b), Antinez
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y Gairin (2000), Imbernon (1997), Feiman-Nemser (1990), Ferry (1991), Elizondo
(2001) y otros estudiosos de estos temas.

Tambien se revisaron trabajos sobre la calidad educativa; la gestion escolar; la
formacion, la capacitacion y el trabajo colegiado de los profesores; y el andlisis y
evaluacion de programas aplicados a la secundaria como los de Valenzuela (2004), Silva
(2005), Navarrete (1997), Baltierra (2001), Choy (2004), Solis (2005), Méarquez (2005),
Crespo (2006), Arguelles (2000) y Arnaut (2001).

Para conocer de manera general el contexto en el que desenvuelven los directores se
estudiaron diversos documentos oficiales y reportes de investigacion sobre la
normatividad aplicada en el sector basico del Sistema Educativo Mexicano, la Reforma
de Educacion Secundaria (RES) y las principales estadisticas sobre indicadores de

desempefio en secundaria a nivel estatal y municipal.

Finalmente, para tener un acercamiento con los métodos de investigacion se analizaron
obras que abordan los procedimientos de investigacion cualitativos, aunque también se
revisaron textos sobre el método cuantitativo. Entre los autores revisados estan
Hernandez, Fernandez y Baptista (2008), Bertely (2000), Bogdan y Biklen (1982) y
Erickson (2009).

La exploracion de la literatura permitio tener elementos bésicos para la identificacion del

objeto de estudio y su delimitacion, para la construccion del problema de investigacion.
3.1.2 Preparacion para la entrada al campo de investigacion

Una vez que se obtuvieron las bases conceptuales generales sobre el tema que se deseaba
estudiar se procedio a un entrenamiento previo al ingreso en el campo de investigacion.
Dicho entrenamiento consistid en la observacion in situ de dos entrevistadoras

experimentadas y en asesorias informales posteriores a cada observacion.

La observacion se realizd en dos entrevistas, cada uno de ellas dirigida por una
entrevistadora experimentada. Ambas, pertenecen al comité de tesis de esta
investigacion. Mientras cada entrevistadora desarrollaba la entrevista, la tesista observaba

los estilos empleados por las entrevistadoras y tomaba notas que, a su parecer, podrian
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ofrecer indicios de la informacion relevante y de las técnicas a emplear en entrevistas

posteriores.

Después de la observacion de cada entrevista, se tuvo una asesoria o platica informal en
donde las entrevistadoras describieron el proceso que habian seguido en la conversacion
que acababan de dirigir. Se sefialaron aspectos que, de acuerdo a la experiencia de cada
una, son Utiles para obtener informacion relevante. Se hizo notar la necesidad de observar
el contexto en el que se sitla el sujeto, la utilidad de identificar afinidades que el
entrevistado pueda tener con el entrevistador y la importancia de garantizarle la
proteccion de su identidad e informarle los fines en los que serd utilizada la informacion

que proporcione.

La observacion de las entrevistas también permitié adquirir herramientas contextuales
generales sobre el medio en el que trabajan los directivos, lo que facilito la interaccion
con los directores que se entrevistaron mas adelante. Ademas facilito la construccion de

la primera guia de preguntas para las entrevistas.
Fase 2. Identificacion del fendmeno de estudio

3.2.1 Construccién del objeto de estudio

El presente trabajo de investigacién tuvo varias reestructuraciones a lo largo del proceso.
Dichas modificaciones estuvieron relacionadas con la poblacion seleccionada como

participantes del estudio.

En el inicio del trabajo, se planed realizar un diagndstico de las necesidades de formacion
de los directores basificados. Este se derivd de la investigacion “Analisis de las
necesidades de formacion de los directores escolares en México” (registro A/8439/07)
coordinada por el Dr. Serafin Antlnez, catedratico de la Universidad de Barcelona y
financiada por la Agencia Espafiola de Cooperacion Internacional para el Desarrollo
(AECID) en 2009 dentro del Programa de Cooperacion Interuniversitaria e Investigacion
Cientifica entre Espafa e Iberoamérica. Por los requerimientos de la investigacion era
deseable encontrar directores noveles con menos de cinco afios en el puesto (Antunez,
2009D).
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Con la finalidad de ingresar en el campo de investigacion y de informar a las autoridades
educativas sobre el proyecto con el que se trabajaria, la coordinacion del Instituto de
Investigacion y Desarrollo Educativo (IIDE) se acerco al Jefe del Departamento de
Secundarias de la Secretaria de Educacion y Bienestar Social (SEBS). El Jefe de
departamento se interesé en el proyecto y solicité que se realizara un estudio similar que
tomara como muestra de investigacion a los directores comisionados en su puesto para
conocer sus necesidades de formacion. Dicha informacion seria Gtil para disefar
programas de formacion para directivos que pudieran ser ofertados tanto a directores

basificados como comisionados.

Por las caracteristicas del estudio que el 1IDE fue invitado a desarrollar, era necesario
localizar directores comisionados; sin embargo, encontrar a los sujetos era dificil debido
a que las propias autoridades oficiales y sindicales informaron que cada ciclo escolar sélo
hay entre cuatro y cinco escuelas con directores comisionados de las 25 secundarias
registradas en el sistema estatal en el municipio de Ensenada.

Asi, el acceso a la poblacion de estudio represent6é una dificultad, por lo que se acordo
que fuera la propia autoridad del departamento de secundarias quien sugiriera una lista de
nombres de los posibles participantes. Se buscaba que los colaboradores fueran directores
comisionados, con conocimiento de las funciones de los puestos directivos y con
disposicién para participar en el trabajo de investigacion. El jefe de departamento

recomendd buscar a cuatro directores que cumplian con el perfil.

Segln Merriam (1988), este tipo de seleccion de la poblacion se denomina seleccién con
base en la reputacion (reputational case), ya que se basa en la recomendacion de invitar a
participar en el estudio a determinados sujetos porque tienen la experiencia o porque son

expertos en el tema.

Se buscd a los directores comisionados de la lista sugerida en sus escuelas y se les
solicitd una cita para la entrevista. Se les garantizo la confidencialidad de la informacion
y el completo anonimato de sus identidades. Los directores aceptaron ser entrevistados y

formar parte del grupo de participantes de la investigacion.

Asi como en todo proceso de investigacion se presentan hechos que pueden traducirse en

ajustes en el desarrollo de la investigacion, en este trabajo, el cambio del jefe de
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departamento de secundarias incidié en la toma de decisiones en la etapa final de la
seleccidn de participantes.

Debido a que encontrar directores comisionados no dejé de representar una dificultad, a
que la investigacion sobre las necesidades de formacion de los directores comisionados
ya no era requerida por la autoridad educativa que en ese momento se encontraba al
frente del departamento de secundaria, y a que las primeras entrevistas habian arrojado
informacidn valiosa sobre el contexto del magisterio, se decidid cambiar el objeto de la
investigacion con la finalidad de documentar el trayecto de los profesores al puesto
directivo. Ademas se acordo incluir en la muestra de estudio a los subdirectores que
habian estado comisionados en la direccion escolar.

3.2.2 Caracteristicas de los participantes

Puesto que se garantizo a los participantes pleno anonimato y la confidencialidad de la
informacion proporcionada, para efectos de este trabajo los nombres reales se

sustituyeron por pseudénimos.

Para obtener los datos de identificacién de los participantes se aplicd la Ficha de la
persona participante elaborada en colaboracion por la Universidad de Barcelona y la
Universidad Auténoma de Baja California para el estudio denominado “Analisis de las
necesidades de formacion de los directores escolares en México” (registro A/8439/07).
Este instrumento recoge informacion especifica sobre el sujeto entrevistado: afios de
servicio, formacion, caracteristicas de la escuela, numero de profesores y de estudiantes
que la escuela atiende (Antunez, 2009b). Estos datos, fueron Utiles para caracterizar a los

participantes (ver anexo 1).

Se eligieron como participantes siete trabajadores de la educacion. Dos de los
participantes eran autoridades educativas. Se entrevistd a un maestro representante del
sistema oficial con afio y medio de servicio en el puesto; ademas se entrevistdé a un
funcionario del SNTE con tres afios en funciones sindicales. Los otros cinco
colaboradores eran directivos escolares con una antigliedad promedio de 30 afios de
servicio en el Sistema Educativo. Entre estos cinco participantes se encontro un caso que
inicialmente parecia atipico, por lo que con la finalidad de conocer con mayor
profundidad la situacién de este directivo se le solicitd una segunda entrevista; por tanto,

se obtuvieron ocho entrevistas.
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Entre los entrevistados hay egresados de normales superiores y universidades publicas y
privadas, como son la Universidad Autonoma de Baja California, la Universidad
Auténoma de Meéxico, la Universidad Pedagogica Nacional y la Universidad de

Montemorelos.

La formacion de los entrevistados se muestra en la Figura 2.2.

Participante Normal Otras licenciaturas Posgrado
Superior
Alex Licenciatura en Matematicas Maestria en Pedagogia
Normal Bésica Doctorado en Ciencias
de la Educacion
Fabio Licenciatura en Matematicas
Rosa Normal Bésica Maestria en Pedagogia
Licenciatura en Ciencias Sociales
Carlos Especialidad en Normal Bésica Maestria en Pedagogia
Ciencias
Naturales
Diego Licenciatura en Ciencias Educativas

con especialidad en Fisica y
Matematicas

Juan Especialidad en
Matematicas

Armando Licenciatura en Ciencias Quimicas- Maestria en educacién
Bioldgicas

Figura 3. 2. Formacion de los colaboradores.

Fase 3. Realizacion del trabajo de campo

3.3.1 Instrumento de investigacion

El instrumento central de esta investigacion fue la entrevista. La entrevista es “una
conversacion que tiene una estructura y un propésito” (Alvarez, 2003, p. 109). El
propdsito es obtener informacion relevante sobre un tema en particular. En el caso de este
estudio, la entrevista fue aplicada con el objetivo de indagar sobre el proceso que siguen
los profesores para llegar a ser directivos, las ventajas y desventajas de ocupar el puesto
directivo, las implicaciones que conlleva el aceptar el cargo, los conocimientos y

habilidades requeridas para desempefiarse como director.

Hernandez y otros (2008) definen la entrevista como “una reunién para intercambiar
informacion entre una persona (entrevistador) y otra (entrevistado) u otras” (p. 597). Por

otro lado, la estructura a la que se refiere Alvarez (2003) define la clasificacion a la que
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pertenece. Tal como lo sefialan Herndndez y sus colaboradores (2008), existen, segun su
estructura, tres tipos de entrevista: la estructurada, la semiestructurada y la abierta. Cada
uno de estos tipos de entrevista se caracteriza por su distinto grado de apego a una guia

de entrevista.

La entrevista estructurada se basa en una lista de preguntas a la que el entrevistador se
sujetara en todo momento. El apego al cuestionario es estricto; es decir, el instrumento no
solo establece las preguntas que seran dirigidas al entrevistado, sino también el orden en

que seran presentadas.

La entrevista semiestructurada parte de un listado de tdpicos, asuntos o incluso preguntas
que dirijan la entrevista. El entrevistador tiene la flexibilidad de hacer preguntas
adicionales que sirvan para aclarar conceptos utilizados por el entrevistado, o bien, para

profundizar en un tema de interés.

En la entrevista abierta, el entrevistador tiene total flexibilidad en la presentacion, ritmo y
topico de las preguntas planteadas. Se basa en una guia muy general de contenido o bien,
se parte de una pregunta muy general que origine narraciones u otro tipo de respuestas

abiertas.

En este estudio se utilizo la entrevista semiestructurada. Esta técnica permite profundizar
en temas que no fueron considerados en la guia inicial, pero que pueden ser de interés

conforme avanza la investigacion.
3.3.2 Elaboracion de la guia para la entrevista semiestructurada

La guia de la entrevista consiste en un conjunto de preguntas respecto a uno 0 mas temas
de interés. De acuerdo a las recomendaciones de Mora (2003), en la investigacion
cualitativa, la guia utilizada en la entrevista debe ser revisada de manera periddica. La
razon para hacerlo de tal modo es tener la posibilidad de indagar sobre informacion que
han aparecido en entrevistas anteriores y que no habia sido considerada en la guia

original.

Asi, en esta investigacion después de cada entrevista se realizaban revisiones y
reestructuraciones al cuestionario para tener acceso a informacion nueva y a una

comprension mas profunda del objeto de estudio. El cuestionario se trabajo en cinco
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versiones. Este ajuste se debid al andlisis inicial de los datos que obligaba a focalizar las

entrevistas.

Para obtener la informacidn necesaria para el estudio se decidio hacer las entrevistas en
dos etapas. En la primera etapa se realizaron las entrevistas de contexto y, en la segunda,

las entrevistas con los directivos.
3.3.3 Entrevista de contexto

Con la finalidad de obtener mayor comprension del contexto en el que se desarrolla el
trabajo de los directivos se decidio realizar tres entrevistas que fueron denominadas “de
contexto”. El objetivo fue obtener informacidén sobre los procesos en los que los

profesores participan para llegar a ser directivos (ver anexo 2).

El perfil deseable de los participantes en esta etapa del trabajo de campo fue que tuvieran
un amplio conocimiento sobre la normatividad, el proceso de acceso al puesto directivo y

la problematica que se presentan en el desarrollo de tales procesos.

Se cont6 con tres participantes. La primera fue una directora escolar reconocida por su
amplia trayectoria de trabajo en el sistema educativo y su gran conocimiento sobre la
normatividad, tanto del sistema educativo como de la institucion sindical. El segundo
colaborador fue un representante de SEBS vy, el tercero, un representante sindical de la
Seccion 37 del SNTE.

Las autoridades educativas fueron contactadas via telefonica y las entrevistas se llevaron
a cabo en lugares publicos (restaurantes). La directora fue visitada en su oficina escolar
para concertar la cita de la entrevista, misma que se realizo en las instalaciones del

plantel educativo donde ella trabaja.

A los tres colaboradores se les inform6 sobre los objetivos y caracteristicas del estudio,
se les hizo saber el uso que se haria de la informacion que proporcionaran y se les

garantizo anonimato, asegurandoseles que sus nombres serian cambiados.

La realizacion de las primeras entrevistas permitid a la tesista ejercitarse en las
recomendaciones que las asesoras habian hecho para el desarrollo de la entrevista e
interaccion con el entrevistado. Ademas, permitieron obtener herramientas contextuales

generales sobre el trabajo de los directivos y el trayecto que siguen para obtener el puesto
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directivo. Esta informacion se vio enriquecida por la perspectiva general que los
participantes tienen del contexto debido a los puestos en los que se desempefian.

3.3.4 Entrevistas con los directivos

Los directivos fueron elegidos con base en las recomendaciones hechas por las
autoridades educativas oficiales y sindicales. El perfil deseable era que hubieran tenido la
experiencia de trabajar como directores comisionados o0 que estuvieran desempefiandose
en ese momento en una comision en el puesto de directivo y que, ademas, tuvieran

disposicion de participar en el estudio.

El propdsito de las entrevistas fue obtener informacion sobre las funciones del trabajo del
director, el proceso, asi como las motivaciones que llevan a los profesores a buscar un
puesto directivo y las implicaciones de aceptar el cargo. Se entrevisto a cuatro directivos.
Dos de ellos fueron contactados y entrevistados en sus escuelas, mientras que los otros
dos, debido a la lejania de los centros escolares, fueron contactados telefénicamente y

entrevistados en lugares publicos.

A todos se les explico el propdsito de la investigacidn y de la entrevista; se les garantizo
el anonimato y la confidencialidad de la informacién proporcionada y, ademas, se les
indicd que se les buscaba por recomendacion de las autoridades educativas, pero que sus

comentarios no se harian llegar a dichas autoridades.

Las entrevistas revelaron informacion sobre las implicaciones en distintos planos de la
vida de los directores (personal, laboral, familiar) al acceder al puesto, asi como las
actividades y personas de importancia en el proceso de aprender a ser directivo (ver

anexo 3).

Dado que uno de los participantes presentd un caso aparentemente atipico, con el
propdsito de conocer méas acerca de su caso, se le realizd una segunda entrevista. Por

tanto, en esta etapa de la investigacion se efectuaron cinco entrevistas.
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Fase 4. Proceso para la descripcion de resultados

3.4.1 Registro de los datos

El registro es trascendental para el posterior andlisis de los datos. En palabras de Bertely
(2000), “nada que no haya sido registrado sucedid” (p.54). El registro debe contener
informacion sobre como se recogieron los datos, presentando detalles relacionados con el
tiempo y el lugar; ademas, debe contener impresiones del entrevistador y de la actitud del
entrevistado (Denzin, 2009).

Por su parte, Woods (2010) comenta que “realizar una grabacion evita el panico de
recordar” (p. 98), y da por sentado que aunque la tarea de transcribir puede ser tediosa es

necesaria para el trabajo que se realizara con los datos.

En esta investigacion todas las entrevistas fueron audiograbadas y posteriormente
transcritas. En promedio, las entrevistas tuvieron una duracién de 80 minutos. Las
transcripciones de las entrevistas produjeron 180 paginas con un formato de 1.5 de
interlineado y letra de doce puntos.

Aunque existen distintas maneras de realizar las transcripciones, para este trabajo se
considerd apropiado seguir las recomendaciones de Bertely (2000) y Denzin (2009), por
lo que se agregaron a las entrevistas comentarios de las impresiones de la entrevistadora
que especificaban detalles sobre la manera en que fueron contactados los entrevistados, el
tiempo de espera o contratiempos para la realizacion de las entrevistas, la actitud de los
entrevistados, asi como el croquis que precisaba la ubicacién y la presencia de terceros
durante el desarrollo de la entrevista. Ademas, se asigno a cada entrevista un numero de
identificacién que incluia el tipo de entrevista (de contexto: “E-C” o con los directivos:

“E-I"), el pseuddonimo del participante, la fecha y el nimero de pagina.
3.4.2 Tratamiento de la informacion: codificacion, categorizacion y
analisis

En primer lugar se realizd un analisis preliminar de la transcripcion (Mora, 2003). El
analisis realizado en este momento de la investigacion fue desarrollado segun los

parametros que marca Woods (2010) sobre el analisis especulativo. Cada vez que se tenia
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la transcripcion de la entrevista realizada, se efectuaba una reflexion “tentativa” y se

registraban los comentarios al margen del texto con las primeras inferencias y conjeturas.

Ademas, los comentarios al margen sirvieron para indicar una primera organizacion de la
informacion, puesto que sefialaban las tematicas contenidas en la informacién transcrita.
También se registraron las dudas sobre lo dicho por los participantes, ambigliedades o
contradicciones en sus expresiones. Estos elementos eran retomados para el disefio de

nuevas versiones de la guia que seria empleada en las entrevistas posteriores.

En segunda instancia, se analizd cada una de las teméticas encontradas. Para ello se
siguid la técnica del microanalisis recomendada por Strauss y Corbin (2002), la cual
consiste en realizar un andlisis a detalle palabra por palabra, oracién por oracién o

parrafo por parrafo en dos niveles.

La codificacion abierta es el primer nivel de analisis. Consiste en la identificacion,
nombramiento o descripcion de segmentos de la informacion encontrados en el texto
(Strauss y Corbin, 2002). En este momento del tratamiento de la informacion se busco
que los cddigos fueran especificos; que fueran, en lo posible, mutuamente excluyentes y
que el material pudiera clasificarse sin dificultad dentro de tales codigos (Woods, 2010).
También se procurd un desarrollo de categorias cercano al material analizado (Porta y
Silva, 2003).

Se requirieron varias revisiones de los datos para obtener un sistema de cddigos y
categorias que cumpliera con los anteriores requerimientos. Se obtuvieron 180 cédigos
especificos como resultado de la codificacion abierta, misma que se realizé con apoyo

del software cientifico, Atlas.Ti.

En un tercer momento del analisis se procedié a la codificacion axial. Se trata de la
identificacion de codigos o categorias que tienen la propiedad de agrupar y relacionar los
cédigos entre si (Strauss y Corbin, 2002). Los codigos se fueron revisando
continuamente hasta obtener categorias centrales (Porta y Silva, 2003). Se avanz0 hasta
niveles de organizacion cada vez mas incluyentes, de manera que se pudieran establecer

relaciones entre las categorias.

Este proceso de categorizacion de los codigos se realizd en dos momentos: en primer

término los codigos se organizaron en 27 categorias. Después se hicieron nuevas
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agrupaciones. Esto dio como resultado las ocho familias categoriales centrales,
organizadas en dos capitulos de resultados.

Si bien se empled la misma técnica de organizacion y analisis en los resultados, se
decidid estructurarlos en dos capitulos debido a que los niveles de abstraccion vy el
establecimiento de relaciones entre las categorias, son distintos. Mientras los resultados
del primer capitulo son una descripcion detallada del contexto, los del segundo
establecen relaciones entre codigos y categorias que permiten reconstruir la perspectiva

de los participantes al respecto, asi como reinterpretar sus experiencias.
Fase 5. Validacion de resultados

Existen diversos modos de verificar que los resultados obtenidos en una investigacion
son validos. Para este estudio se decidié emplear la técnica de feedback descrita por
Miles y Huberman (1994). Esta consiste en regresar la informacion a los actores del
contexto estudiado para que ellos sean quienes evallen las conclusiones a las que el

investigador ha llegado.

Desde la perspectiva de Miles y Huberman (1994), la informacién puede ser corroborada
por sujetos que hayan colaborado como participantes o por otros actores que formen
parte de la comunidad estudiada. La verificacion puede realizarse durante la recoleccion
de datos, o bien, al final del analisis. En este estudio se siguieron las recomendaciones
de Miles y Huberman (1994) para la validacion de resultados.

En primer lugar, se realizd una validacion de las primeras conclusiones. Esta se
desarroll6 con base en un esquema elaborado por la tesista sobre el trayecto laboral
seguido por los profesores para llegar a ser directivos. El esquema se incluyé en la guia
de preguntas empleada en las Gltimas dos entrevistas realizadas a los directivos escolares.
Se les presento el esquema a los entrevistados y se les expuso la interpretacion que se
hacia de éste. Finalmente se les solicitdé que identificaran errores o que validaran la
interpretacion realizada. En ambos casos, los participantes validaron el esquema (ver

anexo 3).

Posterior a la recoleccion de datos y al analisis de las entrevistas se hizo una nueva
verificacion de los resultados. En esta ocasion se hizo por medio de dos entrevistas de

validacién.
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Se buscd que estos informantes tuvieran amplio conocimiento de la dindmica y las
funciones de los puestos directivos, asi como de los procesos en los que participan los
profesores para llegar a estos cargos. El primer informante fue un director escolar, de
amplia trayectoria, reconocido como director altamente exitoso por la comunidad escolar
y con grado de Doctor en Ciencias de la Educacion. El segundo, se eligio del grupo de
participantes del estudio. Ademéas de cumplir el perfil deseable, éste participante se

desempefia en un cargo de autoridad.

Las entrevistas de validacion fueron grabadas y transcritas segln las recomendaciones de
Bertely (2000) y Woods (2010). La duracion promedio de ambas entrevistas fue de 60
minutos. La transcripcion resultd en una extension de 35 paginas, aproximadamente. De
igual forma a como se hizo en las transcripciones de las entrevistas de los participantes,
se asigno a las entrevistas de validacion una clave de identificacion que incluia el tipo de
entrevista (de validacion: “E-V”), el pseuddénimo del informante, la fecha y el nimero de

pagina.

Las entrevistas concedidas por los informantes sirvieron para precisar datos que fueron
introducidos por los participantes, pero de los cuales poco sabian. Ademas, fueron Utiles
para comprender la situacién de ascenso de uno de los participantes, cuyo caso
inicialmente se creyd atipico; sin embargo, las entrevistas de validacion revelaron que se
trataba de una forma alterna, aunque comun, en la que se puede llegar al puesto directivo.

Estas entrevistas se incluyeron en la construccion de los capitulos de resultados.

65



CAPITULO IV

EL TRAYECTO LABORAL DE LOS
PROFESORES PARA LLEGAR AL
PUESTO DIRECTIVO



Capitulo 4. Resultados

Capitulo IV. El trayecto laboral de los
profesores para llegar al puesto directivo

Introduccion

El presente apartado de resultados atiende al primer proposito especifico de
investigacion: Explicar el proceso mediante el cual se llega a ser director de secundaria
en el sistema estatal de Baja California. Asi mismo aborda la primera pregunta de este

estudio. Concretamente respondera: ¢ Como se llega a ser director?

Este capitulo estd construido con base en el reglamento interno de la Honorable
Comision Estatal Mixta de Escalafon, de la Secretaria de Educacion y Bienestar Social
(SNTE-SEBS, 1990), en los Lineamientos Generales de Carrera Magisterial (SEP-SNTE,
1998) y en el analisis de la informacion obtenida por medio de diez entrevistas: cinco
realizadas a los participantes del estudio, tres de contexto y dos mas de validacién

Las categorias esquematizadas en la Figura 4. 1 muestran el contenido del presente
apartado. Se describira el trayecto laboral en que se implican los directores por medio de

la participacion en dos procesos: Escalafén y Carrera Magisterial.

Estructura de
escalafén
( Ingreso al puesto ( Ascenso por

directivo basificacion

Ascenso por

/

| S | S

Llegar a ser comision
directivo
(trayecto) Estructura del
programa
( Carrera Magisterial Acceso a carrera
magisterial

Promocién de nivel

Figura 4. 1. Categorias emergentes sobre el ingreso al puesto directivo.

Los sistemas de Escalafén y Carrera Magisterial son dos procesos paralelos en los que

participan los profesores y directivos y que tienen incidencia en su trayecto laboral, en su
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salario y en los motivos que se tienen para buscar un ascenso. Ambos se describen a

continuacion.

El acceso al puesto directivo se puede obtener por medio de dos vias principales. Ambas
dependen del puntaje que el director alcance en Escalafon. La primera de ellas es la
basificacion. Esta se refiere a la obtencion del ascenso de forma permanente y se obtiene
al participar y ganar en un concurso meritocratico. La segunda via es la comision, se trata
de un ascenso de caracter temporal que es obtenido gracias al puntaje de los profesores

en el catalogo escalafonario, o bien, por invitacion de las autoridades educativas.

Por otro lado, Carrera Magisterial es un programa de participacion voluntaria que ademas
de proporcionar oportunidades de formacion a los directivos y al profesorado, es una
fuente importante de aumento salarial. Para avanzar a través de los distintos niveles que
incluye este proceso no se requiere la promocion laboral, aunque, si se accede a un

ascenso, la remuneracion sera mayor.
4.1 El ingreso al puesto directivo

La Honorable Comision Estatal Mixta de Escalafon de Baja California es un organismo
integrado por cuatro representantes de la Direccién de Educacion Publica y cuatro
representantes de la Seccion 37 del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion
(SNTE). Cada uno de estos representantes es denominado como Secretario Estatal. Un
noveno miembro es designado por el Ejecutivo del Estado, quien funciona como
Presidente Arbitro. Puede aumentarse el nimero de representantes, siempre que exista tal

necesidad y se realice en conformidad con ambas partes (SNTE-SEBS, 1990).

De acuerdo con el reglamento interno de la Honorable Comision Estatal Mixta de
Escalafon, para la Secretaria de Educacion y Bienestar Social (SEBS) (SNTE-SEBS,
1990) existen cuatro grupos o categorias en las que se organizan los trabajadores de la
educacion y que estan a cargo de dos secretarios estatales: uno como representante de la
SEBS vy el otro como representante del SNTE. Los grupos son: 1) pre-escolar, Il)
primaria y la rama de educacion especial, 111) secundaria (denominado postprimaria por
el reglamento) y la rama de educacion fisica, y IV) personal no docente. Los
comisionados o secretarios estatales encargados de cada grupo son los responsables de
administrar los accesos de los profesores a los puestos directivos.
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El reglamento citado determina que para sus efectos, el ascenso es entendido como “todo
cambio a una categoria superior” (SNTE-SEBS, 1990, p. 1). Dichos ascensos sélo
pueden efectuarse dentro de la linea de cada grupo y se otorgan a quien presente el mayor
puntaje en los distintos factores escalafonarios (SNTE-SEBS, 1990). Los factores pueden
no significar lo mismo para los diferentes grupos; es por ello que en la Tabla 4. 1 se
presenta la descripcion de los factores escalafonarios en el contexto del grupo Ill para

ascender a la direccién en postprimaria y educacion fisica.

Tabla 4. 1. Especificacion de los puntos escalafonarios.
Puntaje
maximo
Conocimiento 1080 45 | Preparacién y mejoramiento profesional que se acredita por medio de titulos, diplomas y
certificados legalizados.
Mejoramiento de la profesion incluye obras y trabajo de investigacion registradas.

Otras 120 Desempefio del trabajo docente y notas laudatorias por actividades de beneficio social tales como la
actividades construccion de edificios escolares, incremento de vias de comunicacion, dotaciéon de agua potable a
escuelas y poblaciones, etc., autorizadas por la autoridad competente.

Actividades: campafia de alfabetizacién (2 puntos), inspector, director comisionado (4 puntos),
profesor comisionado adjunto (3 puntos), director fundador de plantel (25 puntos unica vez),
maestro fundador de Plantel (15 puntos unica vez), participacion en seminarios (1 punto), asesorias
técnico-pedagodgicas anuales a Nivel Zona (3 puntos), actividades de mejoramiento de la escuela y la
comunidad:

a).- Zonas verdes (2 puntos).

b).- Campos o canchas deportivas (4 puntos)

¢).- Campana de profilaxis higiénicas y saneamiento del ambiente (1 punto).

Factores

Descripciéon

W

Antigiiedad 240 10 | Tiempo de trabajo en la SEP. 8 puntos por afio.
Crédito 720 30 | Una ficha escalafonaria por afio. Incluye:
escalafonario 1) Aptitud: disposicién natural, iniciativa (actividades de investigacion y divulgacién cientifica,

tecnolodgica y cultura), laboriosidad (actividades sobresalientes en beneficio del aprendizaje, mejora
de la escuela o mejoramiento de la vida sindical) y eficiencia (calidad, cantidad, técnica v
organizacién en el cumplimiento del trabajo).

2) Disciplina: observancia de reglamentos, acatamiento de érdenes y exactitud en el desarrollo del
trabajo solicitado.

3)Puntualidad
Actividad 240 10 | Constancias avaladas por la autoridad de asambleas delegacionales sindicales (1 punto hasta 5 por
sindical afio), desfile 1° de mayo (1 punto), participaciones deportivas v culturales a nivel delegacional (2

puntos), mumnicipal (1 punto), estatal (1 punto), nacional (1 punto); comision especifica a nivel
delegacional (1 punto), seccional (2 puntos), nacional (3 puntos); felicitaciones por las tltimas cinco
participaciones relevantes del magisterio (1 punto cada); representaciones sindicales (1 punto por
afio); Comisiones estatutarias a nivel delegacionales (2 puntos), seccionales (5 puntos) ¥ nacional
(10 puntos); delegado a Plenos Seccionales (1 punto); delegado a Congresos Seccionales (2 puntos);
delegado a Consejos Nacionales (7 puntos); delegado a Congresos Nacionales (5 puntos);
Miembros del Comité Ejecutivo Delegacional (3 puntos); Secretario General del Comité Ejecutivo
Delegacional (4 puntos); miembro de Comité Ejecutivo Seccional (6 puntos); Secretario General de
Comité Ejecutivo

Seccional (20 puntos): miembro de Comité Ejecutivo Nacional (10 puntos); Secretario General del
Comité Ejecutivo Nacional (15 puntos); Fundador de la Seccién 52 hoy 37 (5 puntos); miembro de
la Academia de la Cultura en distintos niveles: municipal (1 por afio hastal2 puntos), estatal (2 por
afio hasta 12 puntos), nacional (3 por afio hasta 12 puntos).

Total 2400 100

Fuente: Adaptado de SNTE-SEBS (1990). Reglamento interno de la H. Comisidn estatal mixta de Escalafon,
para los trabajadores de la Secretaria de Educacion y Bienestar Social. Publicado en el Periédico Oficial No.
22, 10 de agosto de 1990, Tomo XCVII (1990). Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion.
Consultado en http://www.seccion37.com.mx/reglamento_escalafon.htm.

Cada afio, los profesores deben registrar los documentos probatorios para obtener el
puntaje en los diferentes factores escalafonarios. Después de contabilizar el puntaje
registrado de cada profesor y directivo, la Comision elabora el Catadlogo Escalafonario

que se publica el siguiente ciclo escolar. En este documento se precisa la puntuacion
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obtenida por cada trabajador de la educacion en cada uno de los factores escalafonarios
organizada de forma descendente.

El Reglamento indica que, ademas del puntaje en cada factor y el total de puntos, se debe
dar a conocer el nombre del trabajador, la clave, la especialidad en la que trabaja, el
namero y la fecha en que se publicd el dictamen de la plaza que tiene en propiedad
(SNTE-SEBS, 1990).

Si bien la informacion publicada en el catalogo es detallada, los puntajes que presenta
pueden carecer de exactitud. Esto se debe a que los profesores y directivos tienen la
oportunidad de seguir registrando documentos probatorios de los distintos factores
escalafonarios ante la Comision Estatal Mixta de Escalafén, y actualizar los puntajes ya

publicados.

Existen dos maneras de acceder al puesto directivo: por basificacion y por comision. Para
obtener el ascenso por cualquiera de las dos rutas es necesario que el aspirante cuente con
seis meses de base en el puesto inmediato inferior al que se desea ascender y tenga el méas

alto puntaje escalafonario.

Por medio de estas dos alternativas de acceso al puesto directivo, los profesores van
trazando un trayecto profesional. El puesto més alto que puede ser conseguido por medio
de este trayecto es el de inspector escolar. En la Figura 4. 2 se muestran los distintos

puestos administrativos a los que los profesores pueden acceder, ya sea por basificacion o

por comision.
Profesor Subdirector Director Inspector
\ /N / N\ /
\ _ 4 \\ / \ /
\| Subdirector |,” J Director |/ \! Inspector |’
comisionado com|5|‘onado comisionado
Que de ‘base es Que de base es Que de }base es

Figura 4. 2. Puestos administrativos a los que los profesores acceden por ascenso.

Tanto la comision como la basificacion representan el acceso a una categoria de mayor
nivel; no obstante, cada una tiene particularidades en la manera de ascender a los puestos
directivos. A continuacion se precisan las caracteristicas de la basificacion y la comision

como formas de ascenso.
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4.1.1 La basificacion

La basificacion se refiere a tener la plaza en propiedad, obtenida como resultado de
participar y ganar en el concurso escalafonario. “En cuanto [el director] concurse, gane

[y] le den el dictamen, automaticamente esta basificado” (E-C-Alex-200809-71).

Si bien la palabra concurso puede evocar la idea de competencia, otra acepcion de este
concepto es la de “oposicion que se realiza alegando méritos” (RAE, 2001). Este ultimo
significado es justamente con el que debe ser entendido el concurso escalafonario. Este
evento se realiza cada seis meses y consiste en el conteo de puntajes obtenidos a través
del registro de documentos que comprueben que el aspirante ha cubierto una serie de

requerimientos para el ascenso.

El sistema de suma de puntos por medio del cual se obtiene el ascenso, fortalece el
concepto de la promocién por medio de la meritocracia. Los entrevistados coinciden en

que

Dentro de Escalafon hay unos rubros que te califican y que tienes que ir llenado los puntos.
Entonces lo que es la antigliedad, lo que es la preparacion, lo que es el servicio a la
comunidad, el trabajo sindical, todo eso lleva un puntaje y eso es la sumatoria. Por cada

afio que pasa te dan puntos con la ficha escalafonaria (1E-1-Carlos-150609-8).

El proceso del concurso escalafonario implica diversos pasos, no todos estan normados
por el reglamento escalafonario; sino que son politicas informales que se han establecido

como uso y costumbre de funcionamiento.

Lo primero es determinar cuales son las escuelas con puestos directivos vacantes. Un
puesto se declara vacante solamente cuando se trata de jubilacion, pensién, ascenso o
defuncién del directivo que tiene la plaza en propiedad; o bien, cuando se trata de
escuelas de nueva creacion (SNTE-SEBS, 1990).

No todos los espacios vacantes son sometidos al concurso escalafonario. Previamente al
concurso escalafonario se tiene que decidir a cuales escuelas se van a boletinar; es decir,
cuéles seran publicadas como vacantes. “Ahi es donde participa el sindicato también
bastante [en conjunto con SEBS] para decidir qué escuelas [se publicaran en boletin]”

(E-C-Alex-200809-12, 71).
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Existen por lo menos cuatro motivos por los cuales una escuela puede ser excluida del
boletin. La principal razon son los conflictos internos de la escuela producto de luchas
ideologicas, politicas o de poder que se desarrollan entre los docentes. Estas tensiones
podrian dificultar las relaciones entre el director ascendido y el colectivo docente; por lo

tanto, tales escuelas no son incluidas. Uno de los entrevistados explica:

Algunas situaciones politicas también obligan a no meter a concurso esa plaza, en algunos
casos: “no, no la metan porque la va a ganar fulano, la va a ganar sultano y no la metan” y
la detienen. Entonces puede durar un afio, puede durar dos afios, puede durar tres afios, por
ese motivo. A veces los intereses politicos no permiten que haya un director titular
(E-C-Alex-200809-6).

El segundo motivo para no dar a conocer un determinado puesto directivo como vacante
es que la escuela sea de nueva creacion y no cuente con la estructura minima requerida
para tener un director. Los participantes sefialan que “una escuela [de nueva creacion]
debe de tener minimo los tres grados: primero, segundo y tercero, un grado de cada uno
[para que pueda ser boletinada pues] con los tres ya debe de haber un director” (E-C-

Alex-200809-72).

La tercera razon para no boletinar una escuela, se relaciona con la anterior. Los
entrevistados mencionan que no siempre se cuenta con los recursos econdémicos
necesarios para pagar una nueva plaza de director. En ocasiones, para boletinar una
escuela de nueva creacion, con estructura completa, las autoridades optan por tomar los
recursos para el salario de la nueva plaza de director del presupuesto local. Esta estrategia
de administracion es comunmente denominada como “economias”. Se pone en practica

del siguiente modo: cuando

alguna persona se retir6, se jubilo, fallecid, etcétera, y bueno, pues esos recursos, ¢cuantos
se ocupan frente a grupo?, “pues de 20 nada mas se ocupan 107, jah! pues esas 10 horas
vénganse para acd y por aca, éstas... y vas completando la cantidad de horas que ocupas
para una plaza de director. Ya que la tienes, entonces creas la plaza de director... y ya no
estuviste esperando a México, sino ya aqui con tus recursos la creaste y ya la puedes
considerar que en cierto momento la vas a boletinar y a alguien, alguna de las escuelas le
va a tocar (E-C-Alex-200809-72).

El cuarto motivo para no incluir un puesto vacante en el boletin de concurso

escalafonario es que la escuela quede vacante justo después de realizado el concurso
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escalafonario. Los participantes explican que “hay algunos [puestos] que no se
boletinaron porque (...) quedaron vacantes posteriormente a cuando se hizo el boletin,

entonces esas escuelas quedaron para el siguiente proceso” (E-C-Alex-200809-8).

Cuando la Comision Mixta SEBS-SNTE determina cuales son las vacantes que pueden
ser incluidas en el concurso escalafonario, se dan a conocer por medio de boletines.
Posteriormente, los profesores con los puntajes mas altos y con deseos de obtener el

ascenso se registran para el concurso y actualizan sus puntajes.

Los participantes sefialan que una vez que el aspirante se ha registrado, “yo puedo
actualizar mi puntaje. Si en septiembre se dio a conocer el catalogo y se dio en febrero el
concurso de equis plaza (...) lo que haya yo reunido después de ese catalogo lo puedo
recabar y voy y me actualizan mi puntaje: de un 50 que tenia me subi6 a 70. Entonces ya
concursas con el 70...” (E-C-Alex-200809-73).

Mientras los aspirantes realizan el proceso de actualizacién de puntaje por medio de
documentos probatorios, la comisién mixta ofrece los espacios libres a la eleccion de los
directivos basificados que solicitaron cambio de adscripcién a otro centro de trabajo
(permuta). El proceso en que tienen que participar los directivos basificados para
conseguir una permuta esta también relacionado con la antigiiedad en el puesto y con la

relacion establecida con el sindicato (Sandoval, 1985).

Al ser elegida alguna de las plazas vacantes, la escuela de donde fue trasladado el
solicitante de cambio de adscripcion, queda con un puesto vacante. Esta escuela es
ofrecida a otros directivos que desean cambiar de escuela, o bien, es incluida en el
boletin. Asi, la cantidad de plazas ofertadas en el boletin se mantiene intacta, pero
cambian las escuelas que tienen puestos disponibles; es por ello que los entrevistados

sefialan que “se boletinan las plazas, mas no los espacios” (E-C-Rosa-220509-73).

La fecha limite para la entrega de documentos y la actualizacion de puntajes
generalmente es fijada semanas antes del concurso escalafonario; es decir, del conteo de
los puntajes. Posteriormente, la Comision Mixta revisa los expedientes de los
participantes y selecciona a quienes tienen el mayor puntaje. Todos los documentos
entregados en los concursos escalafonarios y durante el ciclo escolar son considerados

para la publicacién del catalogo escalafonario del siguiente afio.
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Después de que se realiza el concurso y se seleccionan quienes han de ocupar las
vacantes, la Comision da a conocer los resultados por medio de un boletin. En éste se

publican los datos de los basificados y los puntajes con que se obtuvieron los ascensos.

En los casos de empate, el Escalafon se mueve a favor del profesor con mayor
antigiiedad. Los participantes sefialan que “si aln asi hay un empate en la antigliedad,
entonces se va a la preparacion” (E-C-Alex-200809-74). Si bien existen politicas de
desempate, los participantes advierten que es dificil que dos profesores obtengan el

mismo puntaje:

Porque los maestros estatales tienen mucha facilidad para hacer puntos. Cualquier
documento, cualquier accion que hagan le son de validez [...]. ES una situacion muy
[dificil] que se de un empate en el estado. Es muy dificil por ese motivo. Aun entrando el
mismo dia y todo, los otros factores que retinen el total de puntaje de escalafon pues hay
mucha diferencia entre ellos (E-C-Alex-200809-74)

A partir del dia en que se dio a conocer el resultado por medio del boletin, el dictaminado
cuenta con diez dias habiles para aceptar o rechazar el puesto. Esta decision debe ser
notificada a la Comisién (SNTE-SEBS, 1990).

La asignacion de escuelas entre los ganadores del concurso se hace por medio de
eleccién individual. El orden esta dado por el resultado del concurso. “En base a la
puntuacion se definen los lugares. El que tenga mayor puntaje, obviamente escoge, le dan

la oportunidad de escoger la escuela que quiere” (E-C-Ro0sa-220509-74).

Los directivos con menores puntajes seran los ultimos en elegir. Es probable que tengan
que trabajar en escuelas que nadie haya querido; sin embargo, posteriormente podran

solicitar el cambio de adscripcién en un concurso posterior.

Los aspirantes que no accedieron a la promocion laboral por concurso y que estén en
desacuerdo con los resultados publicados, tienen la posibilidad de impugnar. El plazo
para presentar la impugnacion es de quince dias habiles a partir de que se dio a conocer el
dictamen. Asi también, se puede solicitar la revision del propio expediente dentro de los

siguientes treinta dias habiles a la publicacién de los resultados.

El reglamento escalafonario sefiala que la Comisién debera publicar las modificaciones

que hubiere realizado en los siguientes treinta dias naturales (SNTE-SEBS, 1990); no
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obstante, ninguno de los participantes reporta alguna experiencia en dénde el resultado de
la reevaluacion hecha a peticion del impugnante haya resultado positivo. Contrario a
esto, algunos de ellos sefialan que en algin momento del trayecto no les fueron

reconocidos sus derechos laborales. Dicen

A mi me correspondia estd escuela precisamente donde en este momento estoy; sin
embargo, dada a las cuestiones politicas que todo momento y en todas situaciones existen,
no se me dio el derecho que me correspondia (E-C-Rosa-220509-75).

No me han querido reconocer mi dictamen como subdirector basificado a pesar de que ya
tengo nueve meses [...], mas que error de captura fue ya con toda la intencion (1E-I-

Carlos-150609-12).

Sandoval (1985) sefiala que las mejoras en el trabajo, incluidos los ascensos, estan
relacionados en gran medida con las relaciones politicas que se establecen. A dichas
relaciones, la autora las denomina como el otro escalafon; es decir, un sistema politico de

ascenso en donde se favorece a algunos docentes, sobre otros.

En lo que respecta al escalafon oficial, en sintesis, puede decirse que el proceso en el que

participan los profesores para ascender a los puestos directivos es el el siguiente:

Sale la convocatoria, se da un tiempo razonable para reunir toda la documentacion que se
requiere para participar. Una vez que ya se cerrd, se revisan todos los expedientes y en base
a esos expedientes (...) aparece la relacion y ya aparecen los nombres de quiénes son los

que tienen derecho a esa plaza (E-C-Rosa-220509-75).

La acumulacion de puntos en los distintos factores escalafonarios estd relacionada con
los afios de servicio que el trabajador tenga. De este modo, les es imposible a los
profesores noveles igualar en puntaje a los docentes con mas afios de antigliedad. Por
tanto, quienes se estan iniciando en el magisterio dificilmente obtienen un ascenso por
medio de la basificacion. Algunos de los entrevistados, que son docentes con extensa
trayectoria, avalan el sistema escalafonario cuando declaran que debe “seguirse tomando
en cuenta [y que] hay maestros muy jovenes que aspiran [al puesto] muy pronto, que ya

tienen ilusiones y pues les falta mucho camino” (E-I-Juan-151009-75).

Por otro lado, aunque los docentes novatos no pueden acceder a los puestos directivos, el

sistema de ascensos por medio de Escalafon les permitira en el futuro tener la
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oportunidad de obtener la promocién laboral, ya que cualquiera “llega a director,
simplemente juntando puntos escalafonarios” (E-C-Fabio-141009-76).

Si bien las formas de obtener el puntaje escalafonario estan acotadas y sefialadas en el
Reglamento Interno de la Comision Mixta de Escalafon (SNTE-SEBS, 1990), no son
percibidas por los entrevistados como limitantes dentro del reglamento, sino que por el

contrario, opinan que

...lo maestros estatales tienen mucha facilidad para hacer puntos. Cualquier documento,
cualquier accion que hagan le son de validez. Con el simple hecho de asistir a las juntas
sindicales ya tienen un puntaje, que si fueron a saludar al secretario general le dan un
puntaje, que si hicieron una reunion con padres de familia por X, y 0 z razén ya te dan un
puntaje, que tiene un documento porque llevaron a su grupo a jugar a tal lugar y le dan un

documento de reconocimiento, eso ya va a tener un valor (E-C-Alex-200809-8).

Algunos de los entrevistados sostienen que el Escalafén “se debe cambiar para bien de
todos, poner un poquito mas de requisitos, porque no puede ser tan abierto (...) porque
no se califican muchas cosas que son fundamentales para el funcionamiento de una
escuela” (E-C-Fabio-141009-76).

4.1.2 La comision

La segunda forma de acceder a un ascenso es por medio de la comision. Debido a su
caracter temporal, la comision ofrece la oportunidad de conocer las funciones vy

responsabilidades de un puesto de mayor jerarquia antes de obtener la basificacion.

Se considera que la vacante es temporal cuando se trata de escuelas que no pueden ser
incluidas en el boletin para concurso escalafonario porque tienen conflictos, porque son
de nueva creacién con estructura en desarrollo; o bien, cuando se espera que el directivo

que tiene la plaza en propiedad regrese a su base de trabajo porque

el director duefio de esa plaza esta comisionado en el sindicato o en el Sistema Educativo, y
la base sigue siendo mia [del director que esta comisionado], ;quién me la va a cuidar? Por
decir algo ¢no? No, pues el profesor fulano de tal, que tiene mayor puntaje, o el que le

sigue de forma descendente porque le interesa y se comisiona” (2E-1-Carlos-301009-3).

El otorgamiento de la comisién no esta normado por el reglamento escalafonario; sino

que se rige por politicas de funcionamiento que han sido establecidas por las autoridades
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sindicales y oficiales y afirmadas por el profesorado. Asi, el tiempo que duran las
comisiones tampoco esta normado por el Reglamento de la Comision Mixta de Escalafon
(1990), sino que depende del tiempo que el profesor con la base en propiedad esté fuera

de su puesto. Ademas,

Hay otros casos en los cuales aunque la vacante en la escuela sea permanente, el que fue
comisionado como subdirector participa en los otros boletines de otras escuelas y entonces
ahi cada seis meses (...) esta llegando un nuevo director a la escuela (E-C-Alex-200809-
77).

Por otro lado, la extension de la comision también puede depender del momento en el
que el puesto quedo vacante “...si es al inicio, que acaba de pasar un boletin, pues puede
durar los seis meses” (E-C-Alex-200809-77); es decir, si el puesto directivo quedd libre
inmediatamente después de la convocatoria del concurso escalafonario, entonces el
puesto estara en comision por los siguientes seis meses, hasta que se lance la siguiente
convocatoria. Al terminar el tiempo establecido, el comisionado debe regresar a su

puesto de base.

Aunque el citado reglamento habla de una sola comision, los participantes hacen
distincion entre dos tipos de ascensos temporales: la comisiéon oficial y la “otra”
comision. Ambos tipos se relacionan con el nivel de conflicto que se presentan en el

interior de las escuelas. A continuacion se detallan los procesos de cada una de éstas.
La comisién oficial

El primer modo de otorgar una comision es conocida como la manera oficial. El proceso
que se sigue para otorgar una comision oficial, es relativamente sencillo. EIl primer paso
consiste en elegir las escuelas que seran boletinadas para comision, por la autoridad

estatal.

Los boletines para comision pueden ser entre dos y tres durante el curso escolar,
dependiendo de las vacantes existentes. El criterio de eleccion es, una vez mas, el nivel
de conflicto que se presenta en el plantel. Uno de los expertos entrevistados para la
validaciéon de resultados plantea se eligen, para la comisidn oficial, escuelas que no

presentan conflictos ideoldgicos, politicos o de poder.
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Que aqui hay una, dos, tres escuelas; entonces la estructura sindical dice: “esas dos, tres
escuelas ¢las sacamos para comision con escalafon?” No, nada mas saca estas y estas dos
no. Porque estas dos si las ganan, van a (...) [generarse conflictos]. Estas dos no importa
quien las gane; quien esté ahi van a trabajar; entonces, estas dos si concursan (E-V-Alex-
14062010-5).

Para el otorgamiento de la comisidén no se procede por concurso, como se hace con la
basificacion. Los directivos que tengan mayor puntaje en el Catalogo Escalafonario, son
ascendidos de forma temporal adquiriendo las responsabilidades y derechos de un

director basificado.

Puesto que se trata de un ascenso temporal y que no se requiere que los aspirantes
actualicen su puntaje, desde antes de la publicacion del boletin se sabe quienes accederan
al ascenso por comisién. Por tanto, en ocasiones es posible prescindir de los boletines

donde se convoca a comisiones y se extienden los oficios de forma directa.

[Dicen]:” ;hay interesados?- “pues si hay”- “a ver ;quiénes?”- “pues fulanito, sultanito”-

29 G6,

“;no hay ningtn problema en que sean ellos?”- “no, no hay ninglin problema”- “jah! Pues
mandame la lista y te voy a hacer el tramite”- y sin hacer ningn boletin tienes los oficios
porgue ellos ganarian, s6lo ellos ganarian y ya estan ubicados en las escuelas que ellos

quieren, etcétera, etcétera concursan (E-V-Alex-14062010-8).

En ocasiones puede suceder que haya varios aspirantes para un mismo puesto en
comision. En tales casos, las autoridades recurren al catalogo escalafonario, no porque
este procedimiento esté reglamentado, sino que, “eso es simplemente para poner un
orden (E-V-Alex-14062010-1).

Los participantes sefialan que en otras ocasiones no es tan facil encontrar profesores

interesados en ocupar la comision, por lo tanto,

se presenta la parte sindical, la parte oficial y se respeta quién sigue [en la lista del
catalogo escalafonario] y “quien sigue es Fulanito”- “a ver llamale”- le llamamos y si hay
dudas de manera oral de que no [esté dispuesto a aceptar] le pedimos que renuncie a la
oportunidad de la comision” (E-C-Alex-200809-18, 78).

El puesto en comision se ofrecera al segundo profesor con mas alto puntaje. Si éste
tampoco aceptara, se continuaria descendiendo en la lista del catalogo escalafonario hasta
que uno de los profesores acepte la comision.
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Una vez que la Comisién Mixta haya encontrado a una persona que se encargue del
puesto directivo de manera temporal el Secretario o el Subsecretario de Educacion le
hacen llegar el oficio de comision, documento que respalda la oficialidad del
otorgamiento de la comision y que ampara al directivo comisionado para todo proceso

laboral.

Aunque las autoridades sindical y oficial entrevistadas no reconocen diferencias entre
esta comision y la “otra” comision, el resto de los participantes indica que la comision
oficial ofrece mayores beneficios y ventajas al comisionado. Sostienen que la ausencia
temporal del directivo basificado y la oficialidad de la comision de este puesto,
representa la generacion de un conjunto vacantes en distintos puestos donde se benefician
muchos trabajadores al acceder en comision a los cargos que se van liberando por el

corrimiento de personal. Los entrevistados lo describen como una

... cadenita, pues todos nos beneficiamos porque si un supervisor deja alguna comisién en
otro nivel o lo que sea ¢no? Ahi la ocuparia algun director; el subdirector ocuparia el
puesto del director y los docentes se beneficiarian con 48 horas que serian interinas. Si uno
de éstos logra el ascenso de inmediato, obviamente quien se beneficia es el docente al que
se le van a proponer las horas. Estas son las ventajas de este tipo de movimientos (E-C-
Rosa-220509-79).

En resumen, para los entrevistados “oficial, oficial ¢qué quiere decir? Quiere decir un
documento que emite la Direccion de Personal del Sistema Educativo Estatal, una
autoridad estatal. Eso quiere decir oficial. Ese es el documento valido para todo caracter
laboral, legal, que se quiera” (E-C-Alex-200809-79).

La “otra” comision

La “otra” comision es revelada por los participantes como un via paralela de ascenso.
Sefialan que “el otorgamiento de la comision como director puede encausarse de dos
maneras. En cierto momento, una de ellas es de manera politica” (E-C-Alex-200809-79).
No obstante, la “otra” comision es mas bien, el ascenso temporal que se otorga por las

autoridades locales.

La “otra” comision es una estrategia que las autoridades locales implementan para

generar las condiciones que permitan el cumplimiento de los intereses de las
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organizaciones sindical y oficial. Asi también se busca la resolucion de conflictos de
caracter laboral o politico que se presentan dentro de las escuelas.

Los entrevistados dan plena validez a este tipo de comisiones, puesto que consideran que
se otorgan con “la autorizacion del servicio, [y] Segun las necesidades del servicio” (E-C-

Alex-200809-5). En tales situaciones

lo conveniente es que vaya tal o cual persona que retine un perfil que es recomendable para
que aquel conflicto le baje al grado que tenga de dificultad, y se establezca la armonia en el
plantel o los intereses sindicales u oficiales no se alteren y sigan de alguna manera
dandose” (E-C-Alex-200809-2, 80).

Por lo tanto, en la “otra” comision (que también se denomina como “el otro proceso”,
“el acuerdo econdomico”, “la comision provisional”, “la comision local” o “la comision
doméstica”) “también se considera el puntaje escalafonario, pero mas que el puntaje

escalafonario, es la situacion politica” (E-C-Alex-200809-80).

La diferencia principal que existe entre la comision oficial y la “otra” comision es que la
segunda “es algo doméstico. [...], esto de alguna manera no genera interinatos” (1E-I-
Carlos-150609); es decir, no se generan los recursos necesarios para beneficiar a los
profesores que participaran en las comisiones que se originaran como producto del
corrimiento de personal. En sus palabras, los colaboradores expresan que “al moverme,
yo dejo mi espacio alla, pero a la persona que proponen como subdirector comisionado
en mi lugar, no le van a pagar (...) porque yo no tengo el oficio”

(1E-1-Carlos-150609-11).

Esta falta de recursos origina la necesidad de negociacién entre las autoridades locales y
los profesores que recibiran las comisiones. En busqueda de una solucién para un
conflicto determinado del sistema, las autoridades acceden a resolver situaciones
particulares de los profesores que seran comisionados en el puesto directivo. El resultado
de algunas de estas negociaciones es que los profesores digan: “esta bien, profe. Los
apoyo en ese sentido, pero también usted apoyeme y hable con quien corresponda” (E-I-

Carlos-150609-12).

Es facultad de las autoridades oficiales entregar o quitar una comision. La comision
puede ser entregada a cualquiera que cumpla con las caracteristicas necesarias para

enfrentar una problematica especifica dentro de la escuela. “Puede ser hasta un mismo
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director, puede ser un subdirector o puede ser un maestro de grupo” (E-V-Alex-

14062010-2,3).

La “otra” comision “...puede darla la autoridad local; puede ser el jefe de departamento,
inclusive puede ser el inspector de la zona, que da una comision que se le llama...
provisional” (E-C-Alex-200809-4); pues

quien da una comision es la parte oficial, siempre. Tiene toda la facultad de dar la
comision. El sindicato no te puede comisionar; puede hacer gestion, pero el sindicato no te
comisiona. Aun algunos dicen: “No, me comisiond el sindicato” y el sindicato ;no? Pero
no. Todas las comisiones las otorga la parte oficial, y una comision pues asi como se te
otorga, mafiana se te retira (E-C-Alex-200809-81).

No obstante, se reconoce que siempre “eS necesaria la intervencion sindical. Casi
siempre, todas las decisiones tienen que ser con la participacion sindical, por no decir al
100%, pero si” (E-C-Alex-200809-81). Los participantes sefialan que el otorgamiento de
esta comision se efectuia mediante “acuerdos que hay en la misma estructura sindical y la
parte oficial (...) para que una persona se haga cargo de una escuela” (E-C-Alex-200809-
5, 81).

Otros entrevistados sostienen que las comisiones son un favor otorgado por la

organizacion sindical. Dicen:

Yo no le digo a mi sindicato no. Si ellos me dicen: “queremos comisionarte, jaceptas?” Les
digo jclaro que si! Yo por mi sindicato. Porque de una buena vez se lo digo, yo entré por el
sindicato. Asi lo supe desde que a mi me dieron la mano, me la dio el Sindicato de
Trabajadores de la Educaciéon seccion 37 (E-1-Juan-151009-81).

Estas opiniones opuestas respecto a quien es el principal benefactor de la situacion
laboral de los profesores puede ser un resultado de uno de los conflictos mas latentes
dentro de los planteles escolares: el emergente Sindicato Estatal de Trabajadores de la
Educacion (SETE?).

2 EI Sindicato Estatal de Trabajadores de la Educacion (SETE), fundado por Héctor Lara Moreno, esta
formado por ex integrantes de la Seccion 37 del SNTE. Legalmente registrado ante la Junta de
Conciliacién y Arbitraje del Estado de Baja California el 30 de junio de 2006 con méas de 18 mil miembros.
Tiene el propdsito de luchar por los beneficios de los trabajadores y consolidar el nuevo sindicato (Santos,
2006).
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Los entrevistados sefialan que es una organizacion sindical “alterna, con planteamientos
laborales” (E-C-Fabio-141009-82). Comentan que existe una lucha de poder en las
escuelas que incide en las negociaciones para el otorgamiento de comisiones; sin

embargo

ya es un hecho de este sindicato nuevo que esta participando. No en todo, pero de que
existe, pues ya existe. De que tienen derechos, tienen derechos. De que hay que respetarlos,
pues se tienen que respetar. ¢;En qué medida? Ahi son los asuntos. En la medida de la
habilidad y criterio de los que estén en la mesa del negociador, en cualquiera de los niveles.
Pero bueno, sigue prevaleciendo el SNTE como jerarca en esta toma de decisiones (E-C-
Alex-200809-13, 82).

Las luchas originadas por los enfrentamientos de ambos sindicatos suelen ser elementos
decisivos para otorgar una comision a un profesor en lugar de otro. Uno de los

entrevistados ejemplifica una discusion comdn:

“esa escuela es SETE”, por ejemplo, entonces politicamente, pues no. Pues es SETE y (...)

99 ¢¢

“pues ;quién la puede ganar?”-“pues la va a ganar fulanito”-“jpero si ese es SNTE! ;Lo vas

a meter a la boca del lobo! Mejor esa escuela no (...), asi déjala”- “No, pero la puede ganar

aquél”- “No, pero ese es SETE y no (...)” (E-C-Alex-200809-82).

Si bien, la comision local deja ver con mayor claridad su condicion politizada, todos los
beneficios laborales son, en cierto modo, el resultado de las relaciones politicas entre el
trabajador y las autoridades sindicales. El otorgamiento de la comision oficial, la propia
basificacion y las permutas son una forma de gremialismo con el que cuenta la

organizacion sindical (Sandoval, 1985).

Por otro lado, el caracter temporal de la comision, independientemente de la manera en
que se la haya obtenido, produce que el trayecto que siguen los profesores para llegar a
ser directivos no siempre sea ascendente, sino que se puede retroceder a las plazas
originales de trabajo. Asi, mientras que la ruta de los ascensos por medio de la
basificacion solo se da en una direccion, las promociones por medio de comisiones tienen
una doble direccionalidad que las relaciona con los puestos de base. De forma maés
gréfica, las variantes del trayecto laboral de los profesores pueden ser vistos en la Figura
4. 3.
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Profesor | Subdirector | Director nspector

¢ Subdirector |~ W[ Director |© g Inspector |
comisionado comisionado comisionado

Figura 4. 3. Variantes en la direccionalidad del trayecto laboral de profesores a directivo.

En la jerarquia del Sistema Educativo Mexicano los profesores pueden ser comisionados
para el puesto de subdirector, director e inspector. El ascenso a cada uno de estos puestos
requiere tener la base en el cargo inferior inmediato. Pero, ademas de estos cargos de

autoridad, también existen las comisiones en los puestos de confianza

Cada puesto no solo difiere de los otros en el grado de responsabilidad y el tipo de
funciones desempefiadas, sino también en la autoridad investida por los ocupantes de
cada cargo. No obstante, cuando se obtiene el ascenso por la via de la comision, la
autoridad del profesor promovido de manera temporal puede carecer de legitimacion ante
la comunidad docente pues se dice que “el director es director hasta que tenga el
dictamen” (E-C-Alex-200809-83).

El conflicto de autoridad también puede presentarse en las comisiones de los puestos de
confianza. La singularidad de este tipo de comisiones reside en que aunque representan
las maximas autoridades del Sistema Educativo, el acceso a estos cargos no ocurre por
medio del proceso escalafonario, sino que se trata de puestos politicos que los profesores
son invitados a cubrir. El ascenso a los puestos de confianza puede representarse en la

Figura 4. 4.

i ————————m e i —-—»{Puesto de confianza

| I :
Y Y Y
w—ﬂ Subdirector —»{ Director | Inspector |

Figura 4. 4. Trayecto escalafonario y ascenso a los puestos de confianza.

| SEP | [ SNTE |

Los ocupantes de las comisiones otorgadas por confianza pueden ser invitados a trabajar

en la administracion desde cualquier puesto del trayecto escalafonario. Estos puestos
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administrativos no son otorgados en base; por lo tanto, quien desemperfia el puesto de

confianza regresara a su plaza al terminar su comision.

La no dictaminacion de los puestos de confianza puede incidir en la manera en que los
directivos se relacionan con las autoridades y originar luchas de poder entre los

administradores y los directivos (Sandoval, 1985). Algunos entrevistados explican que

...mi puesto es de confianza; o sea, no son puestos dictaminados. Entonces (...) llegan
estas personas [directores], se me ponen fuertes y a lo mejor, [si piden algo] se los voy a
dar, porque yo sé que él tiene un puesto dictaminado y yo no, y si me junta cuatro o cinco

directores, a mi me mueven (Fabio, C-12).
4. 2 Carrera Magisterial

Existe paralelamente un proceso que incide en el ascenso a los puestos directivos, debido
a que la pertenencia o no a este programa puede modificar los beneficios econdémicos a
los que los directivos, comisionados o de base, tienen derecho. Dicho proceso es Carrera

Magisterial.

Carrera Magisterial es el programa de promocion horizontal, donde los profesores
participantes tienen la oportunidad de incrementar su salario siempre que cumplan con
los requisitos y se evallen conforme a lo indicado en sus lineamientos. La participacion
de los docentes en este programa se realiza de manera individual y voluntaria (SEP-
SNTE, 1998).

Los principales propositos de Carrera Magisterial son: elevar la calidad de la educacion,
reconocer la labor docente, reforzar el interés de los profesores por la superacion
permanente, promover el arraigo y la vocacion magisterial de los maestros, sobre todo,
de aquéllos que prestan sus servicios en zonas de bajo desarrollo y de los que trabajan

con estudiantes que necesitan una atencién mayor (SEP-SNTE, 1998).

Si bien Carrera Magisterial estuvo vigente desde 1992, fue hasta el siguiente afio cuando
la Comision Paritaria fijo los lineamientos para conformar el programa como se conoce
actualmente (SEP, 2008 y Latapi, 2004). En la actualidad, docentes, directivos e
inspectores pueden participar en Carrera Magisterial, pero originalmente “se implementd
para maestros frente a grupo, no para administradores” (E-C-Fabio-141009-84). Asi, en

sus origenes el programa “nace para los maestros frente a grupo, para que echen raices
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ahi, para que sea un estimulo, [...] que no busquen el asunto de brincar [ascender], que se
queden ahi” (2E-I-Carlos-301009-8).

Sin embargo, debido a los beneficios economicos que representd para los participantes,
pronto los directivos, con apoyo del sindicato, se interesaron en formar parte de este
esquema de salarios, asi que “Por la presion, se vino una cuestion tremenda, entonces
estas personas que estaban aqui [directores] (...), querian de éste [beneficio que otorgaba
Carrera Magisterial]. [...] No, pues empezo el resto [de los directivos]. Ellos se integran

a la cuestion de carrera 'y se rompio el esquema” (E-C-Fabio-141009-85).

Segun los testimonios de algunos de los entrevistados, inicialmente se habia considerado
que todos los docentes participaran en el proyecto, “pero cuando se ponen a hacer
cuentas dicen: no... no alcanza” (E-C-Fabio-141009-85). Debido al enorme egreso
economico que representd para el Sistema Educativo el aumento en los salarios de los
participantes, se decidid que el acceso de los maestros al programa no fuera generalizado:
“nada de automatico (...) ;sabes qué? jHagan examen!, el que quiera azul celeste...” (E-
C-Fabio-141009-85). Asi se integraron los exdmenes y otras evaluaciones como parte del

proceso de acceso a Carrera Magisterial.

El hecho de que los directores tuvieran la oportunidad de ingresar al programa trajo como
consecuencia la disminucion del presupuesto que estaba destinado para la preparacién de
los docentes, puesto que “...los recursos que iban a ser para el bien de los alumnos (...)
[y] de cualquier profesor... pues ese dinero lo iban a utilizar [para] que entraran los
directivos a Carrera Magisterial” (E-C-Fabio-141009-85 ).

Por otro lado, en la opinion de algunos entrevistados, los examenes de admision
generaron el descuido de las escuelas por parte de los directivos. “Entonces se cred una
élite. Unos grupos de personas que se agrupaban (...) para hacer sus grupos de estudio y
todo eso para pasar sus examenes de Carrera Magisterial, pero nunca se juntaban para ver
las necesidades de las escuelas...” (E-C-Fabio-141009-85). De este modo invertian sus

esfuerzos y su tiempo en tratar de incrementar sus ingresos salariales.

De acuerdo con los Lineamientos Generales de Carrera Magisterial (SEP-SNTE, 1998),
existen tres organismos que integran la estructura del programa. El primero de ellos es la
Comision Nacional SEP-SNTE de Carrera Magisterial. Es el 6rgano mas importante de

gobierno dentro de la organizacion del programa. Es el unico que esta facultado para
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emitir, derogar y modificar lineamientos, normas disposiciones y acuerdos. Se encarga

también de evaluar y supervisar el Programa Nacional de Carrera Magisterial.

La Comision Nacional estd integrada por representantes de la SEP y por el Comité
Ejecutivo Nacional (CEN) del SNTE. Esta Comision esta presidida por el Coordinador
Nacional de Carrera Magisterial, que pertenece a la SEP, y por un Secretario de Carrera
Magisterial, representante del SNTE (SEP-SNTE, 1998).

El segundo organismo es la Comision Paritaria Estatal. Esta es la responsable de respetar
y hacer cumplir las normas y lineamientos de Carrera Magisterial en el Estado. Esta
Comision realiza la dictaminacion de la promocion de profesores. La Comision Paritaria
Estatal se integra por miembros del SEBS y de la seccion 37 del SNTE vy esta presidida
por dos coordinadores: unos del SEBS y otro del SNTE (SEP-SNTE, 1998).

El tercer organismo son los 6rganos evaluadores. Estos se encargan de la operacion y
difusion del programa de Carrera Magisterial y de proporcionar la informacion necesaria
a los trabajadores de la educacién. Los participantes se encuentran organizados en tres
grupos o vertientes: 1) docentes, 2) directivos y 3) personal no docente. Cada una de

éstas, esta a cargo de un érgano evaluador.

Los drganos evaluadores para cada una de las vertientes estan integrados de la siguiente
manera: para la primera vertiente, esta formado por los profesores de Consejo Técnico,
un representante sindical y el director, quien preside; para la segunda vertiente, se integra
por el personal de la misma categoria directiva 0 de supervision, un representante
sindical y es presidido por la autoridad inmediata superior; y para la tercera vertiente, son
los docentes de grupos de asesorias, elaboracion de materiales educativos y proyectos
educativos, y un representante sindical y es presidido por la autoridad responsable de

estos grupos o por otra persona que designe dicha autoridad (SEP-SNTE, 1998).

Asi también, en cada vertiente existen cinco niveles de promocion: “A”, “B”, “C”, “D” y
“E”. Estos son consecutivos; es decir, no se pueden brincar niveles y todos los
participantes inician en el nivel “A” (SEP-SNTE, 1998). Los diferentes niveles de
Carrera Magisterial representan un verdadero despegue econdmico para los docentes,
debido a que conforme se van promoviendo de “letra” se incrementan el ingreso

economico (Latapi, 2004).
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La percepcion salarial es administrada por medio del aumento de nimero de horas
pagadas. La Tabla 4. 2 muestra el incremento de horas en salario para los profesores de
secundaria (SEP-SNTE, 1998).

Tabla 4. 2. Aumento en horas al ingreso salarial en los niveles de Carrera Magisterial.
Puestos A B C D E

Inspector
Jefe de enseflanza
Director 9 8.5 8 7 7
Subdirector
Profesor

Fuente: SEP-SNTE (1998). Lineamientos Generales de Carrera Magisterial. Consultado el 15 de mayo de
2009 en: http://www.seccion37.com.mx/lineamientos.htm

Tanto para la promocion de nivel como para el ingreso a Carrera Magisterial en el primer
nivel, existen requisitos que los profesores deben cumplir. Los aspirantes a ingresar al
programa deben tener la base en el puesto o tener un interinato ilimitado (profesor
comisionado); deben desempefiar alguna funcién relacionada con las vertientes: docentes
frente a grupo, personal directivo o de supervision y comisionados, profesores en
actividades técnico-pedagdgicas; es necesario que llenen la cédula de inscripcion; deben
aprobar la evaluacion global (que se detallard en breve), y necesitan cumplir con la
antiguedad en servicio y con el minimo de horas de trabajo en la misma asignatura que se

estipula en los lineamientos de Carrera Magisterial (SEP-SNTE, 1998).

Segun los lineamientos de Carrera Magisterial, tanto la antigliedad como el nimero de
horas en asignatura requeridas varian dependiendo del grado académico del profesor y de
la especialidad que imparte. La antigliedad solicitada se encuentra entre los dos y los diez
afios de servicio y las horas de trabajo exigidas oscilan entre 16 y 19. Por lo general, se
les solicita a los aspirantes al nivel “A” 19 horas en la misma materia y dos afios previos

de servicio (SEP-SNTE, 1998).

Aunque en los lineamientos de Carrera Magisterial (SEP-SNTE, 1998) no se especifica
con claridad, los informantes reconocen que la permanencia en el puesto de trabajo es un

requisito indispensable para ingresar al primer nivel del programa.

...s1 yo tengo una comision después de diciembre en adelante, yo pierdo mis cursos: los

cursos que he llevado para poder entrar a Carrera Magisterial y también el Examen
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Nacional. Todo eso yo lo pierdo si acepto una comision (...). Ya no te lo toman en cuenta.
Al siguiente afio, si ya no tienes la comision y sigues intentando para querer ingresar a

carrera vuelves otra vez desde cero (E-1-Armando-161009-4, 88).

Por otro lado, los docentes que ya estan dentro de Carrera Magisterial y buscan
promoverse a un nivel superior, deben cumplir los anteriores requisitos ademas de
someterse a la evaluacion global. Los elementos a evaluar y los porcentajes de puntos

que se obtienen por medio de la evaluacion global se muestran en la Tabla 4. 3.

Tabla 4. 3. Elementos y porcentajes de la evaluacion global.

Factores 12 Vertiente 22 Vertiente 32 Vertiente
Antigliedad 10 10 10

Grado Académico 15 15 15
Preparacién Profesional 28 28 28

Cursos de actualizacion y Superacion

Profesional 17 17 17
Desempefio Profesional 10 10 10
Aprovechamiento Escolar 20 No aplica No aplica
Desempefio Escolar No aplica 20 No aplica
Apoyo Educativo No aplica No aplica 20

Fuente: Adaptado de SEP-SNTE (1998). Lineamientos Generales de Carrera Magisterial. Consultado el 15
de mayo de 2009 en: http://www.seccion37.com.mx/lineamientos.htm

Si bien el puntaje minimo no esté especificado claramente en los Lineamientos Generales
de Carrera Magisterial (SEP-SNTE, 1998), los entrevistados indican que “generalmente
anda en 80 puntos, o en mas de 80, para promoverse al siguiente [nivel]” (2E-1-Carlos-
301009-4).

Los periodos de evaluacion se presentan segun las fechas fijadas por la Comision
Paritaria Estatal. En cada evaluacién global se integran los puntajes obtenidos en esa
etapa; es decir, las evaluaciones no son acumulables. La ausencia de evaluacion en
alguno de los factores anula la posibilidad de promoverse en ese ciclo de evaluacion
(SEP-SNTE, 1998).

Ademas de la evaluacion global, el profesor que aspira a ser promovido requiere tener
entre dos y cuatro afios de permanencia en el nivel de Carrera Magisterial en el que se
encuentra. Los lineamientos de Carrera Magisterial (SEP-SNTE, 1998) establecen que la
permanencia en los diferentes niveles esta distribuida tal como se indica en la
Tabla 4. 4.
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Tabla 4. 4. Anos de permanencia necesaria en los niveles de Carrera Magisterial.
Niveles | A | B C D E

Zonas Afos de permanencia
Urbana y rural 3 3 4 4 -
Bajo desarrollo 2 2 2 2 -

Nota: Se entiende por escuela de bajo desarrollo aquel plantel que no cuenta con agua potable o con
energia eléctrica, que esta alejado por mas de treinta minutos del poblado mas cercano, cuando el medio de
transporte sea publico o tengan que hacerse recorridos a pie para llegar a la escuela.

Fuente: SEP-SNTE (1998). Lineamientos Generales de Carrera Magisterial. Consultado el 15 de mayo de
2009 en: http://www.seccion37.com.mx/lineamientos.htm

Es necesario indicar que para acumular los afios minimos requeridos en cada nivel,
también se solicita tener permanencia en la vertiente en donde se encuentra trabajando el
profesor o directivo (SEP-SNTE, 1998).

Asi que, para llegar al nivel mas alto de Carrera Magisterial y obtener los mejores
ingresos econdmicos posibles, los profesores y directivos que laboran en la zona urbana y
rural requieren tener una permanencia minima de catorce afios que va siendo acumulada
mientras transitan por los primero cuatro niveles. El requisito para los profesores que
trabajan en zonas de bajo desarrollo es de ocho afios de permanencia en los cuatro niveles
previos al nivel “E”. A este respecto, algunos informantes concluyen que “estan bien
disefiados los tiempos... [para que los docentes no se aumente su salario en poco
tiempo]” (2E-1-Carlos-301009).

Por otro lado, los lineamientos de Carrera Magisterial también indican que la
permanencia de los profesores que ya se encuentran en cualquiera de los niveles se
interrumpe cuando se accede a una comision, cuando se cambia de actividad
temporalmente o cuando se tiene un ascenso que impligque un cambio de vertiente, como
es el caso de los profesores que acceden a la subdireccion. Cuando la interrupcion se
debe a una comisién, los afios de permanencia que se tienen no se pierden, puesto que
son acumulables a los afios laborados en la misma vertiente una vez que el trabajador se
reintegre a su base. La Figura 4. 5 muestra graficamente la acumulacion de afios de

permanencia en cualquiera de las vertientes.

2 afios de permanencia 2 afios de permanencia

"y : . . Se tienen 4 afios
antes de la comision Periodo en’\ despuésdela comision_ . permanencia

>

comision

Figura 4. 5. Permanencia acumulable en las vertientes de Carrera Magisterial
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La situacion es distinta cuando el trabajador obtiene un ascenso permanente. Si la
promocion de puesto implica el cambio de vertiente (de profesor a subdirector, por
ejemplo), entonces el conteo de los afios de permanencia en la nueva vertiente no incluira

los acumulados hasta la fecha del ascenso, sino que debera iniciarse desde cero. Es decir,

Cuando asciendes pierdes tu permanencia, mas no tu categoria. Por ejemplo, yo hice tres
afios como maestro frente a grupo, me falta un afio mas para cumplir mi permanencia para
poder aspirar a la siguiente categoria; pero llegué al ascenso, entonces esa permanencia que
yo tenia como maestro frente a grupo, ya la perdi. Como ya tengo nueva plaza, yo tengo
gue hacer permanencia en la nueva plaza (E-1-Carlos-301009-11).

De manera grafica puede representarse en la Figura 4. 6.

Ascensoy
cambio de
categoria
4 afnos de permanencia en 0 afios de permanencia en
la primera vertiente la segunda vertiente
> >
Reinicia la

permanencia

Figura 4. 6. Pérdida de permanencia por ascenso.

La pérdida de permanencia no ocurre cuando el ascenso se hace dentro de la misma
vertiente (de subdirector a director o de director a inspector, por ejemplo), entonces los
afios de permanencia seguiran acumulandose puesto que no se pierden con la promocion.

Este proceso se puede representar en la Figura 4. 7.

Ascenso

2 afios de permanencia 1 afio de permanencia

previa al ascenso posterior al ascenso Se tienen 3 anos
> » de permanencia

Figura 4. 7. Ascenso dentro de la misma vertiente de Carrera Magisterial.
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Si bien un ascenso con cambio de categoria puede implicar la pérdida de los afios de
permanencia para el profesor promovido, no causa la baja del nivel que se tenga en
Carrera Magisterial. La categoria que el profesor ostentaba previamente al ascenso, sera
reconocida en el nuevo puesto de trabajo, sin que esto conlleve una nueva evaluacion en
las areas de las funciones que tendra que desempefiar en su nuevo trabajo. Por ejemplo, si
un profesor en categoria “B” es ascendido, sera automaticamente un subdirector en

categoria “B”. Algunos entrevistados lo ejemplifican del siguiente modo:

Gané mi plaza de subdirector, me van a empezar a pagar como subdirector de clase inicial,
sin letra, sin categoria, voy a empezar a ganar eso; al momento de que yo perciba mi primer
cheque, el salario como subdirector ya de base, entonces voy a Carrera Magisterial, llevo
toda mi documentacion, mi preparacion, todo, todo, y les digo: ya estoy como subdirector y
quiero que lo que yo tenia como maestro frente a grupo en Carrera Magisterial, mi
categoria, lo quiero en la subdireccion. Es un trdmite. (Carlos, C-6).

La falta de evaluacion de los aspirantes al puesto, o bien, de los trabajadores recién
ascendidos no es vista por los entrevistados como una carencia en la organizacion de
Carrera Magisterial. Aungue el ascenso implica el desempefio de funciones distintas a las
que se cumplian previamente a la promocion laboral, los entrevistados argumentan que
“se supone que tu ya te evaluaste; por ejemplo, en mi caso personal, yo ya me evalué, yo
ya presenté mis examenes, yo ya pasé los exdmenes, saqué un puntaje, me promovi, ya
estoy en la clase C, maestro C” (2E-1-Carlos-301009-6).

Los Lineamientos Generales de Carrera Magisterial (SEP-SNTE, 1998) sefialan que
cuando el directivo ya ha regularizado su categoria en su nuevo puesto y tiene la
permanencia necesaria para promoverse a una categoria superior, entonces se somete a la
evaluacion global en la vertiente correspondiente. Sin embargo, los colaboradores
reconocen que ademdas de los elementos listados en la evaluacién global hay otros
factores que determinan la promocion de los directivos en los niveles de Carrera
Magisterial. Explican que al directivo “le conviene; que [los maestros] se inscriban en los
cursos nacionales, que se inscriban en los cursos estatales, porque eso me va ayudar a mi,

independientemente de que yo también haga un examen” (2E-I-Carlos-301009-7).

Este factor afiadido logra facilitar la obtencion de puntos extras para los directivos. Sin
embargo, los participantes también comentan que “sacan un promedio [de la calificacion

de los docentes] y es el puntaje que le darian al director y al subdirector” (2E-1-Carlos-
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301009-9). Por lo tanto, esta especificacion puede representar para los directivos una
dificultad mayor que para los docentes para alcanzar el puntaje necesario para

promoverse de categoria.

4. 3 EIl salario en el ascenso: el binomio Escalafon-Carrera

Magisterial

Los procesos de Escalafon y Carrera Magisterial tienen un eslabon comdn que los liga a
la promocion laboral. Este eslabon es el salario. El sueldo de los trabajadores que
obtienen el ascenso puede verse modificado por el cargo al que son ascendidos, el modo
en el que los profesores ingresan a los puestos directivos, la pertenencia o no a Carrera

Magisterial y la categoria que se ostenta en caso de participar en el programa.

Para hacer mas explicitas las caracteristicas de la remuneracion econdémica de la que los
profesores se hacen beneficiarios, es conveniente tratar por separado las variantes que

pueden presentarse en cada puesto directivo.
4.3.1 Ascenso a la subdireccion

Cuando el ascenso a la subdireccion se lleva a cabo a través de una comision, existen dos
alternativas de salario. Hay dos tipos de clave de comision que no se presentan en ningun
otro puesto del Sistema Educativo. Cada una tiene implicaciones en los beneficios

econdmicos que le seran otorgados al subdirector comisionado.

La primera clave es la L3 y se refiere a “que t0 te vas con la plaza comisionada, con
sueldo base, con sueldo inicial” (2E-1-Carlos-301009-3). En otras palabras puede decirse
que el comisionado con L3 tiene el derecho a recibir el salario base de un subdirector

basificado, pero pierde los beneficios de Carrera Magisterial: salario y permanencia.

La segunda clave pertenece a la comision L18 que consiste en “mantener mi salario
como docente, tal y como estaba, nada mas que ahora desempefiandome como
subdirector” (1E-I-Carlos-150609-35). Esto le permite al subdirector comisionado seguir
manteniendo el salario y los beneficios que ha obtenido como docente, pero
desempefiandose como directivo. Esto le permite mantener la permanencia y categoria en

Carrera Magisterial.
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Por lo general, el otorgamiento de una comision L18 es producto de negociaciones
sindicales. Ellos dicen: “Si nos va a ayudar el maestro, si nos ayuda en una comisién de
subdireccion, pero que le respeten su salario” (E-I-Juan-151009-93). Si tal negociacion
no ocurre, existe la posibilidad de que le den comisiones L3. Uno de los entrevistados
declar6 que esta situacién de negociaciones “es desconocida [entre el profesorado]
porque no les interesa. Se van con la idea de que no, pues, yo me voy a comisionar. [...]

No saben esa dinamica. Desconocen” (2E-1-Carlos-301009-4).

Las anteriores situaciones pueden producir dos escenarios que pueden ser bastante
comunes dentro del Sistema Educativo. Estos pueden ayudar a elucidar la cuestion de los

salarios.

En el primer escenario se tiene a un profesor A que obtuvo a la comision de subdirector y
que no participa en Carrera Magisterial. EI ascenso por si mismo representa un aumento
salarial, ya que debido a Escalafon, el sueldo base del subdirector es mayor al sueldo
base del docente. Ademas de ello, el ascenso al primer puesto directivo representa un
incremento en horas de trabajo. Si en el mejor de los casos, el profesor A es docente con
tiempo completo, sus horas pagadas aumentaran de 42 a 48. En tal situacion la mejor
opcion para el profesor A es una comisién L3. Asi, durante el periodo en que esté
comisionado no percibira el salario de profesor, sino el de subdirector.

En un segundo escenario se podria tener al profesor B quien acepta la subdireccion en
comision. El profesor B participa en una categoria alta de Carrera Magisterial por lo que
su salario como docente es mayor al sueldo base de un subdirector. En este caso,
conviene al profesor B tomar una comision L18 debido a que al aceptar la comision con
esta clave mantendra la permanencia en la vertiente a la que pertenece y el salario

correspondiente a su categoria durante el tiempo que esté comisionado.

La basificacion en la plaza de subdirector es una cuestion aparte. Esto se debe a que el
profesor tendra un aumento salarial participe o no en el programa de Carrera Magisterial.
Como ya se ha dicho, el ascenso por si mismo representa un aumento de sueldo no
solamente por el incremento en el sueldo base por Escalafon, sino también por el
aumento de horas de trabajo pagadas. Si ademas de ello, el profesor participa en alguno

de los niveles de Carrera Magisterial, tiene la posibilidad de trasladar su categoria a su
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nueva puesto y su percepcion econdémica se incrementara de modo mas significativo, ya

que ganara el salario en la categoria a la que pertenece pero en una vertiente superior.

Las distintas alternativas para ingresar a la subdireccion se esquematizan en la

Figura 4. 8.
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Figura 4. 8. Alternativas de ingreso a la subdireccion.
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4.3.2 Ascenso a la direccién

La diferencia salarial entre los puestos de subdirector y director no es significativa. Sin
embargo, el ascenso al puesto de director por cualquiera de las vias probables no implica
el riesgo de recorte de sueldo, pero si la pérdida de permanencia en el caso de que se

aspire a ingresar a Carrera Magisterial.

Cuando el ascenso a la direccion es por medio de la comision, en definitiva el director
incrementara su sueldo por el tiempo en el que esté comisionado. Puede presentarse un
cuarto escenario en donde el profesor C pertenezca a una alta categoria en Carrera
Magisterial; en tal caso, durante el tiempo en que esté comisionado percibira el salario de

un director en la vertiente en la que esta categorizado su puesto base.

Por otro lado, si se trata de un profesor D que no participa en Carrera Magisterial, su
salario también se incrementard por el ascenso escalafonario. Esto se debe a que, como
ya se sefialo, el salario base del director es mayor al salario base de subdirector. No
obstante este beneficio, su permanencia en el puesto de subdirector se vera interrumpida,
por lo que si aspira a ingresar a Carrera Magisterial, podra participar en el proceso de
admision hasta el siguiente ciclo escolar, teniendo que repetir los cursos y examenes que

ya hubiera tomado.

Cuando se accede al puesto de director por medio de la dictaminacion, el salario se
incrementa por beneficio de ambos procesos: de Escalafén y de Carrera Magisterial. Si se
participa en alguna categoria de Carrera Magisterial “en el momento en que me
basifiquen, yo solicito la incorporacion de mi categoria a mi nueva plaza y mi sueldo
base se convierte en mucho mas” (Carlos, I-33). Por otra parte, si no se esta categorizado
en el programa, el sueldo también aumentara debido a Escalafén, aunque en menor
proporcion con relacion al incremento que se recibiria por participar en Carrera

Magisterial.

Las distintas alternativas que permiten el ingreso a la direcciéon se esquematizan en la

Figura 4. 9.

Finalmente, puede decirse que el incremento de salario de los trabajadores es el resultado

de su participacion en varios procesos desarrollados en paralelo: 1) La participacion en
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Carrera Magisterial, 2) la busqueda de la promocién laboral, y en cierto modo, 3) las

negociaciones con la organizacion sindical.
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Figura 4. 9. Alternativas de ingreso a la direccion.
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Capitulo V. La experiencia de ser directivo
escolar

Introduccion

El segundo apartado de resultados cumple el tercer y cuarto objetivos de esta
investigacion: identificar las motivaciones que tienen los profesores para buscar el
ascenso a los puestos directivos, asi como las implicaciones del ascenso y conocer como
aprenden los profesores a desempefiarse en el puesto directivo. Consecuentemente, para
atender dichos objetivos, se responden las preguntas dos, tres y cuatro planteadas para
este estudio. Especificamente se da respuesta a las preguntas: ¢Qué es lo que motiva a un
profesor para buscar el trabajo en los puestos directivos?, ¢Qué implicaciones tiene el

ascenso al puesto directivo? y ¢ Cémo se aprende a ser director?

Este capitulo fue construido con base al analisis de la informacién obtenida en las ocho
entrevistas realizadas. Del analisis emergieron categorias que responden de forma
concreta a las preguntas de investigacion, pero también se encontraron otros temas de
interés que si bien no responden directamente a los cuestionamientos contienen
elementos que se relacionan con el aprendizaje del puesto directivo. La figura 5. 1
esquematiza el contenido de este apartado por medio de las categorias centrales que

responden las preguntas sefialadas.
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Figura 5. 1. Categorias emergentes del trabajo directivo.

5.1 Definicion de categorias

La definicion de categorias tiene la finalidad de establecer qué es lo que en esta
investigacion se entiende por cada uno de los términos presentados en la Figura 5. 1. La
descripcion de los conceptos partié de la perspectiva de los colaboradores hasta llegar a
definiciones mas inclusivas. Es decir, a partir de la descripcion de los cbdigos se

integraron las definiciones de las distintas categorias; finalmente, con base en éstas
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altimas se construyeron las definiciones generales de cada familia categorial. Las

definiciones se presentan en la Figura 5.2.

Categoria Familia
Motivos para
ingresar al ~ Razones que incitan a los profesores y subdirectores a buscar un ascenso a
puesto una categoria de mayor nivel
directivo
Implicaciones Repercusiones o consecuencias que pueden estar relacionadas con el ascenso
del acceso al  al puesto directivo. Existen por lo menos cuatro tipos de implicaciones: 1)
puesto econdmicas cuando se relacionan con la modificacion de los ingresos y
directivo egresos monetarios; 2) personales cuando se trata de la percepcion particular

del directivo de su experiencia de ascenso u otros elementos relacionado con
la persona misma; 3) familiares, cuando se habla de factores que implican a la
familia y 4) laborales cuando se relacionan modificaciones en las condiciones
de trabajo.

Aprendizaje
de la funcion
directiva

Elementos del proceso no formal de aprendizaje en el que el directivo se
involucra para apropiarse de conocimientos y habilidades para el desarrollo
de sus funciones. Se detectaron dos maneras de participar en dicho proceso:
1) la primera es el aprendizaje asistido, que requiere de la asesoria de otros
miembros de la comunidad educativa, y 2) aprendizaje autodirigido, mismo
que se desarrolla mediante la implementacion de estrategias de aprendizaje
autbnomo.

Funciones
directivas

Todas las acciones de cuyo desarrollo es responsable el equipo directivo.
Estan divididas en cinco dimensiones basicas: 1) administrativa, donde se
controlan y manejan todos los recursos del plantel asi como los registros y
tramites necesarios; 2) organizacional, que trata sobre la coordinacion y orden
del personal, tiempos y medios para lograr el funcionamiento de la escuela; 3)
participacion social, misma que se encarga de tender lazos de comunicacion y
relacién entre la escuela y la sociedad; 4) pedagdgica, que se ocupa de
atender aspectos relacionados con el servicio de ensefianza y de las
estrategias para mejorarlo; y 5) disciplinaria, que incluye distintas estrategias
para amonestar, corregir o sancionar a miembros del personal o integrantes de
la comunidad estudiantil.

Autoridad

Prestigio o crédito que se reconoce al directivo y que incluye el respeto de la
comunidad educativa. Implica ser construida por medio de 1) el
nombramiento en el cargo y el respaldo de las autoridades, 2) el desempefio
diario del director, con la eficiencia con la que realiza su trabajo, con las
actitudes con las que encara las problematicas que se presentan y 3) el respeto
y ejemplo que da a sus subordinados.

Por otro lado, el abuso de la autoridad trata sobre el uso del poder para
satisfacer intereses particulares y no para buscar el beneficio del centro
escolar.

Autonomia
del directivo

Se refiere a la libertad de toma de decision que tienen los directivos dentro

del plantel escolar. Se hace diferencia entre dos grupos de actividades: 1) el
directivo puede decidir de forma auténoma y 2) el directivo depende de las
decisiones que tomen las autoridades educativas.

participacion
politica del
directivo

Actividades de naturaleza politica en las que el directivo puede involucrarse
con distintos niveles de participacion: activa, pasiva y por medio de
establecimiento de relaciones con el lider sindical.

Figura 5. 2. Definicion de categorias
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Después de definidas las categorias, a continuacion se muestran de forma detallada los

resultados encontrados en cada una de las categorias mencionadas.
5.2 La motivacion de los profesores para el ascenso

Abordar las motivaciones que los profesores tienen para buscar el ascenso a los puestos
directivos, puede ser una base para entender su trayecto hacia el ascenso, la forma en que
participan en procesos de aprendizajes de sus funciones y los significados que adquieren

estos procesos para ellos.

Schvarstein (2003) plantea que dentro de las organizaciones existen objetivos que son
planteados de manera consensuada. Ademas, sostiene que su cumplimiento permite a los
integrantes de la organizacion, no sélo alcanzar la mision institucional, sino también sus

propios intereses y cubrir sus necesidades bésicas.

El ascenso a los puestos directivos es una alternativa que permite mejorar las condiciones
laborales y salariales de los profesores al mismo tiempo que cumplen los objetivos
institucionales. Por ello, muchos profesores buscan transitar por el camino del ascenso

pese a las responsabilidades y dificultades que el propio cargo conlleva.

Una participante comenta que, por la gran responsabilidad que trae consigo el puesto
directivo “a mi no me interesaba llegar a la direccion (...), pero existia en ese momento
la posibilidad de quedarme con esas 48 horas dejar un turno completo y [conseguir]
mejor salario y tiempo para descansar (E-C-Rosa-220509-6).

El interés por el bienestar econémico y laboral es compartido por el resto de los
directivos entrevistados. Schvarstein (1998) denominé a este interés en el incremento
salarial como la racionalidad del homo economicus, que busca el bienestar financiero

sobre todas las cosas.

Los valores econdémicos priman a cualquier propésito organizacional que haya sido
establecido para el bien comdn (Schvarstein, 2003). No obstante, Ghilardi (1993)
sostiene que existen elementos de naturaleza distinta a la econdmica que son importantes

para las condiciones de trabajo.

Para los participantes, el incremento salarial representa la principal razén para buscar un

ascenso en los puestos directivos (esto ya se explicd con detalle en el capitulo cuatro).
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Sin embargo, existen otras razones por las cuales surge el interés en conseguir la

promocion laboral. Estas se enlistan en la Tabla 5. 1.

Tabla 5. 1. Motivaciones para buscar la promocion a los puestos directivos.

Categoria Frecuencia

Mejorar el salario/ jubilarse con mayores ingresos 11
Descansar de los grupos

Reduccion de la jornada de trabajo

Vocacion/ gusto/ capacidad

Oportunidad de quedarse en la misma escuela o ciudad
Poder

Superacion

Aprender

Apoyar a la escuela/ servir

Resolver conflictos en la escuela con el puesto vacante/atender
intereses sindicales

Escapar de conflictos con los directivos de la escuela
Escapar del uso de la tecnologia 1

NN W WWr S~ o ©

[EEN

El deseo de descansar del trabajo con grupos de estudiantes es la segunda causa para
buscar el ascenso a los puestos directivos. Esto se debe a que, segin comentan los
participantes, después de varios afos de trabajo, los profesores presentan problemas en su
salud. Senalan que “lo que motiva al maestro [a] tomar una subdireccion, [...] [y] que su
servidor tuvo: mi garganta. (...) Yo iba al doctor cada dos meses, a ISSSTECALI® (E-I-
Juan-151009-102). Otro factor relacionado con la salud del profesor es el “desgaste

tremendo para nuestras mentes” (E-1-Juan-151009-102).

Cuando la promocién laboral es en el puesto de la subdireccion, el profesor recién
ascendido tiene la oportunidad de trabajar jornadas laborales mas breves, comparadas
con su plaza de docente. Esta situacion es deseable para los profesores, pues implica
tener mayor tiempo libre para invertirlo en actividades distintas a las del magisterio o

para el descanso.

Los entrevistados explican que aunque el trabajo de los directivos es demandante, la

jornada de trabajo es mas corta y mejor pagada.

® Instituto de Seguridad y Servicios Sociales de los Trabajadores del Gobierno y Municipios del Estado de
Baja California.
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Un directivo tiene 48 horas y esas 48 horas se traduce a que trabaje de las 7 a la 1; mientras
que el docente tiene nada mas 42 horas, entonces ;por cuantas horas mas les gana el
directivo? Por 6 horas que le estdn pagando. ;Cuénto tiempo debe de trabajar el maestro
frente a grupo para tener sus 42 horas? Sus 35 horas a la semana méas 7 horas por la tarde;
entonces del [horario del] maestro estariamos hablando de las 7 de la mafiana hasta las 3 de
la tarde ma&s o menos mientras que el directivo ya a la 1 y media ya esta libre y claro que
hay cosas que realizar y puede terminar a las 2, 3 de la tarde o se tiene que tomar la tarde
pero no es todos los dias (2E-1-Carlos-301009-9).

Existen otras razones para buscar el puesto directivo que son mencionadas con minima
frecuencia; no obstante, son igualmente relevantes. Uno de los participantes sefiala que
un motivo para buscar el ascenso es evitar el uso de la tecnologia. Sostiene que la actitud
de los docentes ante la innovacion es negativa pues dicen “con la tecnologia no, mejor

me vengo a hacer esto de subdirector “(E-I-Juan-151009-103).

El ascenso también es visto como una alternativa de escape a situaciones de conflicto
dentro de la escuela donde se trabaja. Uno de los participantes sefiala que “otra
[motivacion] puede ser por problemas equis, por algun problema determinado con el

directivo y tu buscas la manera de salir, de salir del centro” (E-1-Diego-170609-8).

Los motivos que los profesores tienen para buscar el ascenso revelan sus expectativas de
mejora laboral y el significado que éste hecho representa. Sandoval (1985) sefiala que si
bien, para efectos oficiales, el ascenso es entendido como el cambio a una categoria
superior, para los profesores significa una mejora: cambiarse a una escuela mejor, mas
cercana, o dejar el grupo, lo cual se explicard como parte de las implicaciones de acceso

al puesto directivo.

El ascenso al puesto directivo no solo conlleva el cumplimiento de las expectativas de
mejora en el trabajo que motivaron la busqueda de la promocion laborar. Al hacer el
cambio de puesto, el directivo se enfrenta a distintas implicaciones que se desencadenan
con el ascenso. En el siguiente apartado se revisan las implicaciones mencionadas por los

participantes del estudio.
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5.3 Implicaciones del acceso al puesto directivo

El ingreso al puesto directivo trae consigo repercusiones de distinta indole: laboral,
econOmica, familiar y personal. Como se verd mas adelante, las implicaciones de los
puestos directivos no sélo simbolizan una serie de retos para los recién ascendidos, sino
que también, en muchas ocasiones representan parte de los razones para buscar o no el
ascenso. Tal como lo sustenta Schvarstein (1998), los directivos cumplen los propositos

organizacionales como un medio de alcanzar los propios objetivos.

En la Figura 5. 3 se ofrece un esquema de los distintos tipos de implicaciones que seran

tratados en este segmento.

Satisfaccion T‘“f"‘"” a Qorrer
equivocarse riesgos
Mayor
responsabilidades
Imposibilidad de Implicaciones
regresar al puesto personales
docente Incremento
Trabajo con [ - - " - de gastos
mplicaciones Implicaciones
nuevas personas (%l Traslado de escuela I‘%) -
P laborales — —— economicas Cambi
Falta de garantia Implicacién principal alm ||os'en
de obtener la @ el salario
basificacién
Negacion de |mpl|c_a_0|ones
derechos familiares
laborales
Per_der L Sacrificio de .
comunicacion : Negociaciones
- tiempo
con los hijos

Figura 5. 3. Tipos de implicaciones del ingreso al puesto directivo.

Tal como lo muestra la Figura 5. 3 existe una implicacion principal a la que los directivos

tienen que enfrentarse inevitablemente:

Al entrar a un concurso, tl tienes que estar conciente de que puedes ser movido de tu lugar
donde resides. Puede ser. Si vives en Ensenada es posible que te vayas a San Quintin o
quiz& més lejos de San Quintin, o a Rosarito 0 a Tijuana y viceversa: los que estan en
Tijuana tienen que moverse hacia aca de acuerdo a la puntuacion escalafonaria que ocupe.

Esa es una de las implicaciones, que tienes que moverte (E-I1-Diego-170609-9).

El traslado del directivo a un centro de trabajo alejado de su domicilio desprende la gama
de implicaciones a las que el directivo se enfrenta en su puesto. Posiblemente esta sea la
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causa por la que muchos docentes “digan: “no pues yo ¢;para qué juego? Yo mejor aqui

me quedo en mi lugar” y no se meten en problemas” (E-1-Diego-170609-9).

No obstante, los profesores valoran el hecho de que inician su trabajo en la lejania. Ello
le da un caracter de sacrificio y dedicacion. El acercarse a lugares de adscripcion mas
centricos y de facil acceso, es interpretado como un premio a la vocacion del maestro
(Sandoval, 1985).

Otras implicaciones que se derivan del traslado son las siguientes:
e Laborales
e Econdmicas
e Familiares
e Personales

A continuacion se detalla cada una de éstas.
5.3.1 Implicaciones de tipo laboral

Las implicaciones con mayor representatividad en las entrevistas son las que pertenecen
al orden laboral. Este tipo de implicaciones hace referencia a todos los cambios,
situaciones y retos que el director debe enfrentar dentro del contexto de la escuela:
incremento de responsabilidades, incertidumbres de tipo laboral, trabajar en distintos

contextos escolares, caracteristicas y horario de trabajo.

Dentro de las implicaciones de tipo laboral, los entrevistados hacen mayor referencia al
incremento que el directivo tiene en sus “responsabilidades; porque ahorita los golpes
van a la cabeza, van a los directivos. Si sucede algo en las escuelas pues el directivo es el
responsable, jes mucha la responsabilidad!” (2E-I- Carlos-301009-9). El aumento en las
responsabilidades del puesto directivo suele también ser uno de los principales motivos
por los que otros profesores no ambicionan el ascenso: “Dicen los maestros: “yo no

quiero ser director”. Pasa algo: “no pues es que el director es el culpable” (2E-I- Carlos-
301009-9).
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Aunado al aumento de responsabilidad, los directivos sefialan que existe la posibilidad de
trabajar fuera de la jornada oficial de labores. Esto en ocasiones se hace para poder

cumplir con todas las funciones de su cargo:

Hay muchas actividades que deben hacerse. En mi caso, para cumplir con todo, llego
temprano a mi horario para poder llenar formatos y encuestas y asi dedicar el tiempo de la
jornada a recorrer la escuela, a solucionar desperfectos y a atender a los maestros. Otros
subdirectores no lo hacen asi, solo se limitan al horario de clases y por consiguiente no les
alcanza el tiempo para terminar su trabajo y hacerlo bien (E-I-Armando-161009-15).

Hargreaves (1996) sostiene que el requerimiento de las responsabilidades y la falta de
tiempo para cumplirlas es un efecto generalizado en muchos sistemas educativos. El
autor atribuye estas caracteristicas al constante aumento de las exigencias de la gestion

escolar, a los directivos.

La segunda implicacién es la imposibilidad de regresar al puesto de docente. En algunos
casos, los directivos refieren esta consecuencia con desagrado, debido a que el cargo

directivo, no suele ser lo que esperaban:

Pero alguien por ahi me dijo, un secretario general, cuando se lo propuse: “mira ;sabes
qué? No me gusto estar en la subdireccion. Yo quiero regresarme (...)” y me dijo: “esto no
es el tinel del tiempo, es un ascenso que te ganaste y no hay marcha atrds”. Ahi senti, de
veras, que habia perdido mucho mas que lo que habia ganado. Te lo juro. (...). Estar en la
direccion es otra cosa (E-C-Rosa-220509-20).

Del abandono del trabajo en las aulas se desprende el distanciamiento en la relacion con
los estudiantes. Uno de los entrevistados refiere que: “la relacion entre el docente y el
alumno se perdid bastante; sin embargo, logramos mantener todavia y nos acercamos a

los muchachos, [pero...] ya no como se hacia como docente” (1E-1-Carlos-150609-32).

Si bien, el hecho de que los ascensos sean irrevocables asegura la permanencia de los
directores y subdirectores en el puesto “ser director a la fuerza (...) hace dificil un buen

ejercicio de la direccion” (Santos Guerra, 1994; p. 171)

La tercera implicacion relevante dentro de lo laboral es el cambio de contexto. Esto
incluye “encontrarte con nuevas gentes, nuevos caracteres, nuevas personas y a veces

nuevos amigos (...); sin embargo, a veces te encuentras otras personas que tu no
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quisieras que existieran en el sistema educativo” (E-I1-Diego-170609-9). Esto se debe a
que asi como “hay maestros comprometidos con su trabajo, también hay maestros que no
les gusta lo que estan haciendo, 0 que estan cansados y que ya estan hartos con los
muchachos y su comportamiento no es el indicado” (1E-I-Carlos-150609-31, 32) lo que
puede ocasionar conflictos entre los estilos de trabajo de los docentes y el directivo
recién llegado.

Santos Guerra (1994) explica que la presencia de profesores mediocres y desmotivados
en las escuelas, pueden matar las ilusiones de directores comprometidos y
bienintencionados en las escuelas. Por otro lado, la actitud de los docentes, puede ser
modificable dependiendo de la capacidad del directivo para poner en préctica un

liderazgo transformador (Lopez, 1991).

Para los profesores que acceden al ascenso por medio de comision puede existir una
cuarta implicacion: el ascenso temporal conlleva la falta de garantia para obtener la
basificacion en su puesto de trabajo; es decir, obtener una comision en la direccion o en
la subdireccion “no te garantiza nada” (E-C-Rosa-220509-14) ya que “es muy posible a
que el profesor frente a grupo, se esté preparando, haga su diplomado, tenga su maestria,
tenga su doctorado, y le gane al que estd comisionado, y le gane directamente” (2E-I-
Carlos-301009-2). Por lo tanto, el directivo que ejerce su puesto en una comisién, que
aun no tiene el puntaje necesario para obtener la dictaminacion y que desea seguir
trabajando como directivo, se expone a prolongar su tiempo como comisionado y correr
el riesgo de “salir y andar de una escuela a otra como fulano de tal”
(E-1-Juan-151009-8), repitiendo en cada cambio el proceso de enfrentarse a nuevos

comparieros de trabajo en contextos escolares distintos.

Ademas de las anteriores implicaciones, algunos directivos refieren que en ocasiones
puede presentarse la negacion de los derechos laborales como parte del grupo de
implicaciones de tipo laboral. Una directora comenta brevemente que “dada a las
cuestiones politicas que todo momento y en todas situaciones existen, no se me dio el
derecho que me correspondia” (E-C-Rosa-220509-7), refiriéndose a su derecho
normativo de escoger la escuela en donde deseaba trabajar como “premio” al alto puntaje

escalafonario obtenido en el concurso.

Otro participante narra su situacion en los siguientes términos:
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Tengo mi dictamen, y tengo mi plaza, mi clave de subdirector pero me la capturaron
interina, ese es mi problema y ellos me manejan una serie de situaciones (...) Por el sélo
hecho de ser jubilado de ISEP, no me han querido reconocer mi dictamen como subdirector
basificado a pesar de que ya tengo nueve meses. (...)Es algo muy especial, algo rarisimo
pero ya se presentado en otros afios exactamente la misma situacion y se les ha resuelto a
los compafieros. (...) Mas que error de captura fue ya con toda la intencidn, entonces ahi
hay ya un problema de tipo laboral. (...)Asi me tienen ahorita como interino, pero tengo mi

dictamen (1E-1-Carlos-150609-12, 13).

Las situaciones de atropello de los derechos laborales de los profesores han sido
registradas por Sandoval (1985). Esta autora sefiala que estas acciones suelen ser
comunes y que se presentan por diversos motivos: problemas personales entre el afectado

y el director, o de indole ideoldgica o politica contrarias a las establecidas.
5.3.2 Implicaciones de tipo econémico

Schvarstein (1998) asegura que la busqueda de valores econémicos se impone a todos los
motivos para buscar un ascenso. Sin embargo, las implicaciones que el ascenso tiene en
la economia de profesor promovido a un puesto directivo no necesariamente representan

un incremento salarial.

El traslado desde el domicilio particular al lugar de trabajo no sélo trae como
consecuencia el aumento en los riesgos de la seguridad del directivo, sino que también
incrementa los egresos monetarios. “Yo ahorita estoy gastando bastantito en lo que hago

en ir y venir, mi carro “(E-1-Juan-151009-8).

Otra alternativa que los directivos suelen elegir es: “mantener dos casas, la casa de la
familia y la casa chica” (1E-I-Carlos-150609- 21, 22), refiriéndose con esto ultimo al
necesario hospedaje para trabajar en la nueva ubicacién. Si bien esto puede representar
una disminucién en los riesgos, también se traduce en el incremento de los gastos del

directivo.

Aungue en la mayoria de las ocasiones, el ascenso laboral se relaciona con el aumento de
salario, tal como se vio en el capitulo anterior, no ocurre asi en todos los casos. Menciona
uno de los entrevistados: “He comentado con mi representante sindical: “mejor me
hubiera quedado como docente, me iba mejor” Pero bueno, no me arrepiento jno me

arrepiento! Porque también estoy haciendo algo que me gusta” (1E-I-Carlos-150609-21).
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La disminucion o el aumento de la percepcion salarial dependen en gran medida de la
participacién o no del directivo en carrera magisterial y a la condicion en la que se
accede al puesto; es decir, por basificacion, o por el tipo de comisién que le ha sido

asignada (véase capitulo anterior).
5.3.3 Implicaciones de tipo familiar

Ante la posibilidad de obtener un ascenso y ser trasladado a un plantel fuera de la ciudad
0 lejano al domicilio del directivo, la primera implicacion relacionada “son las
negociaciones familiares que uno tiene que hacer por darles una vida mejor.
Economicamente mejor” (1E-I-Carlos-150609-20). Después de este primer paso, la
implicacion es “dejar tu familia, o sacrificar ain mas de lo que uno sacrifica a la familia
por el trabajo” (E-C-Ro0sa-220509-7).

La disminucion del tiempo que se comparte con la familia ocasiona “que uno se aleja de
su familia y si uno tiene hijos se pierden detalles es algo ya que uno tiene que poner en la
balanza” (1E-I-Carlos-150609- 22).

Asi, el acceso al puesto directivo en blsqueda del beneficio econdmico de la familia
generalmente representa el sacrificio de la comunicacion y la perdida de los detalles del
crecimiento y desarrollo de los hijos. Uno de los directivos entrevistados narra una de sus

experiencias familiares relacionadas con el sacrificio del tiempo:

Yo tengo dos hijos y mi esposa era la que se encargaba de las reuniones en las escuelas, la
gue llevaba al nifio, en ese momento, a la secundaria y yo salia desde las 6:30 de la mafiana
y ya regresaba hasta en la noche a las 8:00, porque estaba todo el dia ocupado y con mi
nifia que es la menor, pues ella cuando yo me retiré de mi clase de primaria y empecé a
tener mi medio tiempo [en secundaria] se lo empecé a dedicar a ella, lo empezo6 a disfrutar,
ella ya estaba en prepa. Lo platico porque ya lo asimilé, me dice [mi hija]: “jah! Hasta
ahora te estoy conociendo”. Se llama Raquel. “jRaquel!” le digo-“jpues si papa!, ahora si,
illévame!, jtraeme! jLlévame para alla!” y ahi va el papa ;no? Aprovechando esos Powers
de prepa. Ahorita ya va a salir, ya va en tercero. Y cuando me toco el cambio le dije:
“Raquel, ni modo mija, ni modo” - “Bueno” me dijo. Me aventé alla 9 meses y me iba los
viernes, me regresaba los domingos, todo el tiempo de esos nueve meses y otra vez solas,
isolas! Porque ya nada mas quedaron mi esposa y ella. Y cuando me propusieron el apoyo

de que me viniera para acd, llegé el lunes y me encontr6 en la casa y luego el martes y
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luego me dice: “y ti ;qué estas haciendo aqui?” {No es posible! “bueno, ;ti qué quieres?

¢Qué me vaya? jPues me voy!” (1E-I-Carlos-150609- 22).

El profesor finalmente acepta una comision con la finalidad de estar cerca de su familia y

explica sus razones en los siguientes términos:

Me tengo que ir por necesidades de trabajo, la recompensa es lo econémico, pero eso no lo
es todo. Yo siento que me he perdido muchas cosas, las relaciones, la comunicacion (...) y
también por ello dije: “bueno, acepto”. Acepto el reto de venirme comisionado y estar

cerca de la hija (1E-1-Carlos-150609- 22).
5.3.4 Implicaciones de tipo personal

Las implicaciones personales se refieren principalmente a las condiciones de tipo
individual que el director debe enfrentar como resultado de su acceso al puesto directivo.

Las principales repercusiones, son tres:

La primera de ellas tiene que ver con “el riesgo [en la seguridad fisica] que conlleva el
traslado” del domicilio del directivo a un centro de trabajo mas alejado. Por ello uno de
los entrevistados advierte: “pues siempre hay que estar consciente de eso: de que sales de

tu casa y no sabes que va a suceder” (1E-1-Carlos-150609- 21).

La segunda, se relaciona con la manera en que el director percibe la experiencia del
ascenso. Por un lado, algunos directivos mencionan que se trata de “algo personal, es una
satisfaccion personal” (1E-I-Carlos-150609-30); mientras que otros dicen que “yo sentia
algo como temor que yo fuera a realizar algo y que a lo mejor estaba equivocado o lo
estaba haciendo mal” (E-1-Armando-161009-8).

Ghilardi (1993) sefiala que hay elementos psicolégicos y sociales que son importantes
para la condicion del trabajo. Las implicaciones que tienen que ver con el prestigio social
y el sentido de satisfaccion que derivan del ejercicio de una profesion, constituyen

factores relevantes para quien es promovido laboralmente.

La tercera implicacion que el directivo debe enfrentar de modo personal es el aprendizaje
de su funcion. Cémo se explicé en el capitulo anterior, el proceso de promocion laboral
no incluye una formacion especifica del trabajo directivo, es por ello los recién

ascendidos deben aprender a desemperiarse el cargo una vez que lo asumieron. En el
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siguiente apartado se profundizard sobre la manera en que los directivos se involucran en

el aprendizaje de sus funciones.
5.4 Aprender a ser director

La preparacion para el trabajo directivo es practicamente inexistente y no es un
requerimiento para acceder al cargo directivo (Fullan, 2002), tal como se vio en el
capitulo anterior. Ante tal situacion, directores y subdirectores se ven en la necesidad de
involucrarse en un proceso de interaccion social y de aprendizaje en la practica en donde
se adquieren los conocimientos requeridos para desarrollar sus funciones (Berger y
Luckmann, 1998).

El total de directivos entrevistado concuerda con la idea expresada, hace
aproximadamente 2, 300 afios, por Aristdteles (en Handley, s. f.): "lo que tenemos que
aprender a hacer, lo aprendemos haciendo”. Los participantes sostienen que se va
“aprendiendo con la practica diaria” (E-1-Armando-161009-12). Es “como la cancion”,
sefiala un directivo entrevistado, “se hace camino al andar” (E-I-Juan-151009-15). Asi se

va aprendiendo a ser directivo.

Asi también, Carballo (2006) sostiene que aprender haciendo es la forma en que los
directivos novatos siempre se ha aprendido y Ortega y sus compafieros (2002) declaran
que la préactica en el puesto es indispensable, pues ofrece la oportunidad de aprender
aquello que no se ha aprendido en la escuela. Los entrevistados comentan que “la
practica hace al maestro, la escuela te da la teoria, te da todo, pero donde te formas es en
la practica” (2E-1- Carlos-301009-9) y que “nosotros nos hicimos, nos certificamos en
base al trabajo que realizabamos” (E-C-R0sa-220509-19). Asi, ademéas de representar
una importante fuente de aprendizaje, la practica en el cargo legitima los saberes de los

directivos ante la comunidad escolar e incluso, ante si mismos.

Ortega y otros (2002) sefialan que solamente por este medio pueden adquirirse destrezas,
habilidades y conocimientos. Desde la perspectiva de los participantes existen cuatro

elementos de aprendizaje adquiridos en la practica. Estos son:

1) Identificar y solucionar problemas especificos. Implica la habilidad de detectar
situaciones problematicas o potencialmente problematicas para solucionarlas o

prevenirlas.
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2) Relacionarse con los integrantes de la comunidad educativa. Es el desarrollo de la
habilidad para relacionarse de manera adecuada con los distintos actores que se
relacionan en el contexto del plantel escolar: alumnos, docentes, padres de familia u

otros.

3) Adaptarse a distintas situaciones y contextos. Consiste en desarrollar la habilidad de

cambiar las estrategias de solucidn segun los requerimientos de situaciones.

4) Administrar y controlar la documentacion escolar y el centro educativo. Se trata del
aprendizaje en el manejo de todo tipo de documentacion de la escuela y el registro de
informacion, asi también de la organizacion y administracion de la escuela y sus

recursos.

Ademas de aprendizajes especificos, los directivos deben aprender en la préactica las
normas concretas y abstractas que regulan su funcion y la forma en la que de deben
actuar en su puesto (Fierro y Carbajal, 2005). En otras palabras, el directivo debe
aprender dichas normas de accion e involucrarse en un proceso se aprendizaje en la
practica no solo para desarrollar las habilidades requeridas para el puesto, sino para
conocer como es que deben hacerse las cosas (Sandoval, 1985; Berger y Luckmann,
1998).

La implicacion en el proceso de aprendizaje en la préctica puede hacerse de dos formas.
Inicialmente, para efectos de este trabajo, se penso en denominar a estos dos modos de
aprendizaje como aprendizaje asistido y aprendizaje autodirigido, pero se encontrd que
ambos, son empleados como sinénimos del aprendizaje en la préactica por distintos
autores (Marcelo, 1997). Finalmente se decidié emplear los conceptos socializacion y
auto-socializacion planteados por Berger y Luckmann (1998) y Goodson (2004). Estos
conceptos tienen la propiedad de describir las dos formas de aprendizaje dentro de la

practica.

A continuacion se presentan con mayor detalle cada uno de estos modos de aprendizaje

en la practica.
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5.4.1 El aprendizaje por socializacion

El aprendizaje por socializacion, de acuerdo con Berger y Luckmann (1998) y Goodson
(2004), implican la interaccion cara a cara entre el aprendiz y otros actores del medio en
el que se desarrolla, con la finalidad de aprender un conjunto de significados como
pueden ser las normas y politicas de funcionamiento (Berger y Luckmann, 1998). En este
sentido, los participantes mencionan distintos actores con los cuéles el directivo se
relaciona para establecer relaciones de aprendizaje en donde los primeros fungen como

“asesores” de los recién ascendidos.

La relacién que se establece entre el directivo y cada uno de los “asesores” depende en
cierto modo de la forma en como se conceptualizan el uno al otro. Berger y Luckmann,
(1998) sostienen que en la interaccion cara a cara de la vida cotidiana se ponen de
manifiesto pautas que contribuyen en la forma en como se concibe y como se trata al
otro. Las tipificaciones que se producen en cada uno de los actores afectan la interaccion
y las relaciones establecidas (Nizet y Rigaux, 2006; Joseph, 1999).

Berger y Luckman (1998), Nizet y Rigaux (2006), Alexander (2000) y otros autores que
han abordado el aprendizaje en la practica por socializacién, concuerdan en que la
relacion del aprendiz con los miembros de la comunidad que ya se han apropiado de los
significados y conocimientos comunes al grupo, facilita el proceso de aprendizaje. Este
enfoque ha sido encontrado en otros trabajos, tal como el de Mora (2003), quien estudio
la forma de aprendizaje de los médicos residentes y su relacién con los medicos
especialistas.

El “asesor” que los entrevistados refieren mayormente como apoyo del director son “las
secretarias que conocen [las funciones] a través de su practica y los van orientando” (2E-
I-Carlos-301009-9, 10). Aunque las secretarias son referidas como el principal apoyo al
aprendizaje de los directivos, es necesario sefialar que los participantes mencionan que
éstas solo auxilian al director en la administracion de la documentacion escolar y del

centro educativo.

La concepcion que los directivos tienen de las secretarias se basa principalmente en la
importancia que la antigliedad cobra dentro del contexto del magisterio. Los

entrevistados sostienen que “nos hemos dado cuenta que (...) como ellas si estan desde
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que entran, si tienen un afio, dos afios, tres afnos, cinco afios saben el manejo” de la

escuela (E-1-Juan-151009-16).

Existen otros asesores que figuran en el aprendizaje de las funciones directivas mediante
el proceso de socializacion. Los inspectores y otras autoridades del sistema educativo,
son mencionados como actores que asesoran 0 dan instruccion, indicaciones y respuestas
en apoyo a ciertas situaciones especificas por las que atraviesan los directores; por otro
lado, los orientadores y prefectos otorgan apoyo y los asesores técnico-pedagdgicos dan

sugerencias de menor impacto.
5.4.2 El aprendizaje por auto-socializacion

El proceso de aprendizaje en la practica no se inicia en el momento en que el directivo
obtiene el puesto e inicia la socializacidon con otros actores del contexto en el que trabaja.
Afos de experiencia como docente, e incluso como estudiante, preceden al aprendizaje
en la practica por socializacion (Goodson, 2004; p. 151).

Goodson (2004) sostiene que “la socializacion de los docentes es en gran medida un
proceso de auto-socializacion” (Ibid, p. 151). Con este concepto se refiere al conjunto de
ideas que los profesores construyen con respecto al trabajo que realizan y que
estructuraron con base en sus predisposiciones personales y en las experiencias vividas a

través de los afos.

Marcelo (1995) utiliza el término “pre-entrenamiento” para denominar a los afios de
experiencia que los profesores o directivos han atravesado antes de asumir el cargo y que
pueden influir de forma inconsciente en la practica cuando ya se es profesor o directivo.

Sefiala que todos los profesores y directivos pasan por esta fase de pre-entrenamiento.

Las preconcepciones son en cierto modo, el nucleo de lo que significa ser director
escolar. Estas ofrecen al directivo un entendimiento inicial de su puesto y le servira de

anclaje para el aprendizaje de sus nuevas funciones (NRC, 2000).

Cada idea que el directivo novato tiene sobre cdmo debe desempefiarse en su puesto, ha
sido seleccionada a partir del conjunto de experiencias que tuvo en los afios previos a
ocupar la direccion escolar. (NRC, 2000). Los entrevistados refieren que sus

conocimientos previos fueron adquiridos durante el lapso en el que trabajaron en otros
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puestos de la estructura organizacional del sistema, desempefiandose como docentes,
asesores técnico-pedagogicos o algin puesto administrativo. Uno de los entrevistados

sefala;

Ya habia tenido la oportunidad de estar en la administracién. Antes de ser directivo estuve
como asesor técnico-pedagdgico en una inspeccién, entonces me enteraba de toda la
documentacion que habia, de las asesorias que se tenian que dar a los compafieros, a un

nivel méas bajo, pero bueno, que en definitiva es lo mismo (1E-I-Carlos-150609-15).

Goodson (2004) sostiene que las lecciones que se aprendieron de modelos tempranos,
pero persistentes, fijan ideas sobre la direccion. Durante los afios que los directivos pasan
como estudiantes o como docentes se relacionan con actores mas experimentados que
ellos. Esto es util para que se apropien de los roles que reiteradamente les son
demostrados por aquellos con quienes interactian y los tomen como modelos iniciales

para el desarrollo de los propios roles (Berger y Luckmann, 1998).

Es decir, el cimulo de informacion que los directivos han recogido en el trayecto
recorrido como profesores propicia que lleguen a sus puestos con conocimiento de lo que
seran sus obligaciones. La auto-socializacion les permite tener saberes sobre “la
mecanica, los procesos y las reglas de su puesto de trabajo” a los que debe enfrentarse en
su nuevo puesto (Goodson, 2004; p. 151).

A este respecto, los participantes refieren que durante sus afios de pre-entrenamiento, se
relacionaron con buenos y malos gestores que les sirvieron como modelos. No obstante,
el pre-entrenamiento puede no ser suficiente para que el directivo se desempefie
exitosamente en su trabajo. Esto se debe a que el nuevo gestor debe enfrentarse a un
contexto escolar distinto del observado, con personas diferentes y en las mas variadas

situaciones.

Dada esta condicion, se hace necesario que los directivos discriminen entre las
experiencias acumuladas y seleccionen actitudes, maneras de actuar y de enfrentar los

problemas. Los entrevistados dicen:

Lo que yo detestaba de mis directivos si quiero problemas pues voy a aseguir haciendo lo
gue a mi me hacian. Si no quiero problemas y quiero que mi centro educativo funcione voy
a desechar los grandes errores que yo marqué a un directivo. Si yo trate mal a un directivo

[por la manera en que actuaba] pues yo creo que me van a tratar mal a mi haciendo eso
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[que é1 mismo hacia] (...) La experiencia me dice que yo no quiero ser de esta forma,
quiero ser de esta otra y ponemos en practica todo lo que en nuestro andar recogimos, de lo
bueno y lo malo (E-I-Juan-151009-116).

Ademas, de la discriminacién, los directivos deben participar en un proceso de
interpretacion en dénde él mismo analiza, ajusta e interioriza los significados (Blumer,
1982). Es decir, copian modelos y con base en ellos, desarrollan sus propios estilos de

trabajo directivo.

Los entrevistados afirman que “uno aprende, todos los dias va aprendiendo de tener una
directora que también deja ensefianzas: ‘mire profe, las cosas asi’ y asi uno va copiando
modelos y ajustandolo a la [propia] vision” (1E-I-Carlos-150609-15). Estos procesos de
internalizacion de roles se hacen presentes en otras investigaciones sobre el aprendizaje

en la préctica, tales como los de Mora (2003) y Pérez (2008).

Existe, incluso la posibilidad de que los miembros de la comunidad escolar desacrediten
la capacidad para dirigir del gestor escolar, si éste cuenta tiene poco conocimiento del
'9’

puesto directivo. Ellos dicen: “no, pues vienes a aprender jqué caray! jQuiero apoyo

(E-1-Juan-151009-116).

En medio de esta condicion de trabajo, se hace necesario que el director ponga en
practica estrategias que le faciliten el aprendizaje de sus funciones y la internalizacion de
un estilo propio de gestion escolar. Estas estrategias son reguladas por el propio directivo
con la finalidad de aproximarse a los significados manejados por el medio en donde
trabaja. A continuacion se especifican las practicas de aprendizaje referidas por los

participantes.

La primera estrategia referida por los participantes es lo que denominan la “prueba de
ensayo y error”. Desde la perspectiva de los directivos entrevistados, la prueba de ensayo
y error es Util para detectar opciones de solucion adaptadas a distintos contextos de
trabajo. Dicen: “lo que me sirvio en aquella escuela aqui ya no me funciona, tengo que ir
modificando, manejando nuevas alternativas (...). Tenemos que cambiar algunas cosas;
[ademas] los errores son aprendizajes. Son ensefianzas. Eso es. Asi nos vamos haciendo
los directivos” (1E-I-Carlos-150609-16, 17).
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Goodson (2004), por su parte, utiliza el concepto de “conformidad estratégica” (p. 159)
para referirse a las ocasiones en que el individuo pone en practica sus habilidades de
adaptacion al medio, a las exigencias y a situaciones especificas con al finalidad de salir
adelante en su trabajo. La conformidad estratégica puede ser otra forma de conceptualizar

el “ensayo y error”.

Otra estrategia es la elaboracion de preguntas. Esta es una estrategia relacionada con la
interaccion entre el directivo y algunos asesores para el aprendizaje. Los participantes
dicen que “yo puedo preguntarle al inspector, puedo preguntarle al sistema educativo y
ellos me sacaran de duda” (E-1-Armando-161009-117).

El autoanalisis se considera una estrategia de exploracion de la propia préctica
profesional para detectar errores y fallas. Los entrevistados dicen: “todos los dias hay que
ir modificando las expectativas, viendo, analizando que hice bien, que hice mal, qué
puedo cambiar” (1E-I-Carlos-150609-16).

Finalmente, el autodidactismo se refiere al uso de materiales para aprender las funciones
directivas. Esta estrategia es minimamente referida por los entrevistados. Ellos sefialan
que el unico material de aprendizaje son los instructivos; a éstos se acude principalmente

cuando se tienen dudas sobre la administracion de documentacion especifica.

Aunque el directivo es capaz de modificar en cierta medida el ambiente en el que trabaja
(Blumer, 1982), el uso de las estrategias de aprendizaje, la experiencia de ser directivo y
la interaccidn con la colectividad docente a su cargo modificara algunas preconcepciones

que inicialmente se tenian.

De lo que se observaba nada mas. Veia como administraban la escuela el director y el
subdirector y esa era la escuela, la tnica escuela que tenia, el Gnico ejemplo (...). Yo
pensaba que las escuelas se podian manejar facilmente (...). Yo creia que el directivo no
hacia casi nada, pero ya estado de este lado te das cuenta que es mucho, mucho lo hay que
hacer. Aparte de lo que es el aspecto burocratico, la administracion de la escuela (...) la

relacion con los padres de familia y los profes (E-1-Diego-170609-5).

Por ultimo puede decirse que la socializacion y la auto-socializacién no son procesos
excluyentes. Ambos, contribuyen al desarrollo de aprendizajes en la practica. La figura 5.
4 muestra la relacion entre los cuatro elementos de aprendizaje y los procesos de

aprendizaje en la practica abordados.

117



Capitulo 5. Resultados

Socializacion

Orientador
(apoya)

/ Prefecto
\ (apoya)

\ Asesor Técnico

A Pedagdgico
(da sugerencias)

Inspector
(asesora, da instruccion,
indicaciones y respuestas’

Sistema
educativo
(asesora, da instruccion,
indicaciones y
respuestas)

Secretaria
1 (ensefia, disipa
+ dudas)
Nivel de
importancia
concedida por los
participantes

Elementos de aprendizajes
adquiridos en la practica

Auto-socializacion

Identificar y
solucionar
conflictos

El trato con los
integrantesde la
comunidad
educativa

Adaptarse a
distintas
situaciones y
contextos

Administracion
y control de la
documentacién y
del centro
escolar

R P
'

,

N\

N\

\

AN

\

P

40~

o
Conocimientos 1
previos

N

w

//
'

Nivel de
importancia
concedida por los
participantes

>

Figura 5. 4. Relacion entre los aprendizajes adquiridos y el aprendizaje en la préctica.

En relacién con los elementos de aprendizaje que los participantes identifican como

adquiridos en la practica, puede observase que se muestran preocupados solo por dos

dimensiones de la gestién escolar: los primeros tres elementos, son habilidades que se

centran en la dimension organizacional del trabajo directivo.; mientras que el cuarto

elemento de aprendizaje, corresponde especificamente a la dimension administrativa de

la gestidn en la escuela.

Asi, aunque los elementos de aprendizaje sefialados por los entrevistados se centran en

dos areas de la gestion, existen otras tres dimensiones que son relevantes para el trabajo

directivo y que no pueden ser pasadas por alto: la pedagdgica, la social-comunitaria y la

disciplinaria. En el apartado siguiente se aborda cada una de éstas.
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5.5 Funciones directivas

Este apartado presenta las conceptualizaciones que los directivos tienen sobre sus
funciones. Ademas realiza una triangulacion con los tedricos que han abordado el tema.
Desde la perspectiva de los entrevistados, las funciones directivas se refieren al conjunto
de tareas que se deben realizar en el desarrollo de la gestion escolar y que son

principalmente responsabilidad del subdirector, del director o de ambos.

La mayor parte de los entrevistados tiene conocimientos generales de las dimensiones de
la gestién educativa; o bien, tiene conciencia de que en su trabajo, el directivo debe
desempefiar actividades de distinta naturaleza. De acuerdo a uno de los entrevistados,
egresado de la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN), la gestién escolar se divide en

cuatro dimensiones por lo que

hablar de gestién implica todos los campos de la gestion, que es el campo pedagogico; el
campo de participacién social, de los padres de familia, con la sociedad; el campo de la
organizacion; y el campo de la administracion. Son los cuatro campos (E-I1-Diego-170609-
7).

Este entrevistado declara explicitamente las cuatro dimensiones de la gestion escolar que
fueron abordadas como parte de los contenidos del Diplomado en Gestion Educativa para
directivos de Educacion basica impartido en la UPN (UPN, 2003). No obstante, la
comprension que los directivos expresan en cada una de las dimensiones, difiere de la

perspectiva adoptada en el diplomado (UPN, 2003).

La descripcion que los participantes realizan de cada dimension y de las actividades
realizadas en el trabajo directivo es acorde con el punto de vista de Bocanegra y sus
colaboradores (2001). Ademas de ello, refieren actividades que pueden situarse dentro de
una quinta dimension: la disciplinaria. Esta dimension no es tratada de forma explicita
por ninguno de los autores revisados, pero Bocanegra y otros (2001) realizan

declaraciones que pueden ser clasificadas dentro de esta dimension.
La Figura 5. 5 muestra graficamente las cinco dimensiones de la gestion educativa.

A continuacion se trata de forma més detallada la perspectiva que los participantes tienen

sobre las cinco dimensiones de la gestion educativa. Para cada caso se ha reconstruido
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una definicién basada en las actividades que los entrevistados reportan como parte de sus

funciones.

Dimension
administrativa

Dimension Dimension
organizacional pedagobgica
Gestion escolar

Dimension Dimension
participacion social disciplinaria

Figura 5. 5. Dimensiones de la gestion escolar.

5.5.1 Dimensién administrativa

La perspectiva de los participantes sobre la dimension administrativa permitié definirla
como el area en que se agrupan todas aquellas actividades relacionadas con el control y
el manejo de los ingresos y los egresos economicos del centro escolar, los documentos de
registro, los tramites y las peticiones para los integrantes de la escuela asi como la mejora
del edificio escolar.

Sandoval (2002b) sefiala que la labor directiva tiene un marcado énfasis en los aspectos
administrativos. El control de los registros y de la documentacion predomina en la

actuacion de los directores.

Si bien la SEP ha sefialado en distintos momentos la disminucion de la burocracia en el
sistema, primero en el ANMEB (SEP, 2002) y después en la RES (SEP, 2007a), los
entrevistados estiman que la dimension administrativa consume un gran porcentaje de las
ocupaciones de los directivos. Ellos calculan que “mas del 50% del tiempo lo dedicamos
a la cuestion administrativa. Metidos en papelitos, en papelitos y cada dia mas. Eso de

que iba a haber simplificacion burocratica nomas fue de palabra” (E-C-Rosa-220509-21).
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Por otro lado, la UPN (2003) sostiene que la ejecucion de la dimension administrativa
debe realizarse en funcién del cumplimiento de los objetivos escolares, del proyecto
educativo, de las demandas, los conflictos y las negociaciones. No obstante, los
entrevistados poco refieren otras actividades dentro de la dimensién administrativa que
no sea el manejo de la documentacion. Segun la postura asumida por la UPN (2003), el
incumplimiento de estas actividades desvirtda la dimension administrativa en practicas y
rituales conforme a las normas. Asi, el objetivo de formar a los estudiantes y de conciliar
los intereses individuales con éste, se pervierte y los esfuerzos se encaminan solamente al

cumplimiento de los controles y las formalidades de la burocracia educativa.
5.5.2 Dimensién organizacional

La informacion obtenida en las entrevistas permite identificar la dimension
organizacional como un érea que incluye la coordinacion y el orden de las personas, los
tiempos y los medios para lograr el funcionamiento de la escuela. Dentro de este ambito
se encuentra el disefio de horarios, el otorgamiento de comisiones a los profesores, la
comunicacion e informacion de la planta docente, el personal administrativo y el de

apoyo.

Si bien las actividades organizativas son féacilmente identificadas por los directivos
participantes, ellos sefialan que en ocasiones puede ser necesario realizar actividades que
aunque no consideran parte de sus funciones, tienen que realizarse como una de sus
responsabilidades. Ejemplo de esto es suplir las ausencias de los maestros en las aulas.
Mencionan que: “inclusive cuando un maestro falta, yo me meto al saléon” (E-C-Rosa-

220509- 21).

El trabajo organizativo es un area que el colectivo docente no considera exclusiva del
director o del subdirector y que es percibida como una de las areas medulares de la
gestion educativa, incluso es conceptualizada, por algunos, como sinénimo de la propia
gestion. Asi es como los participantes sefialan constantemente que el trabajo colegiado es
el nucleo de la gestion escolar, aunque al hablar de ello sélo se refieran a las actividades
que desarrollan en la dimension organizacional de la gestion escolar. Los entrevistados

sostienen que:
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Todos. Todos los elementos que trabajan en un centro educativo [participan en la gestion
escolar]. Antes el directivo era el que hacia y deshacia, ese era el trabajo de él: “aqui se
hace lo que yo digo”. Actualmente no. Este es un trabajo de todos: “vamos a ponernos de

acuerdo para ver hacia donde queremos llevar nuestra escuela” (E-1-Diego-170609- 7, 8).

Autores como Antunez (2000b), Imbernon (1997) y Gairin y Armengol (2003) apoyan
este planteamiento y sefialan que las actividades de organizacion, y todas aquellas que
tienen que ver con la gestion escolar, no deben ser ejecutadas de manera aislada. Los
autores afirman que éstas deben ser planeadas, ejecutadas y revisadas en la colectividad
de la escuela.

Sandoval (2002b) sostiene que el directivo necesita del apoyo y de la disposicion de
aquellos a quienes dirigen para poder desempefiar su trabajo. Los entrevistados
reconocen la importancia de contar con el soporte del grupo de docentes. Sefialan que “tU
puedes hacer del centro el mejor centro posible, siempre y cuando exista la disposicion

de todo el personal a hacer la escuela un mejor centro de trabajo” (E-I-Diego-170609-9).

No obstante los reconocidos beneficios que el trabajo colaborativo puede traer a los
miembros de la escuela, la practica de la toma de decisiones en consenso ain no forma
parte de la cultura de muchos planteles educativos (SEP, 2002). El trabajo en

colectividad no suele darse de facilmente en el desarrollo de la gestion escolar.

Sandoval (2002b) argumenta que los directores de las escuelas secundarias desempefian
sus funciones en un contexto no exento de conflictos. Los directivos comparten esta idea
y explican que dentro de las escuelas hay docentes que “no tienen un verdadero
compromiso [con la educacion por lo que] a veces te encuentras (...) personas que ti no

quisieras que existieran en el sistema educativo” (E-I1-Diego-170609-9).
5.5.3 Dimension pedagdgica

Las declaraciones de los participantes indican que la dimension pedagdgica se ocupa de
atender aspectos relacionados con el servicio de ensefianza y de las estrategias para
mejorarlo. Esta “dimension implica toda la preparacion, toda la actualizacion docente”

(E-1-Diego-170609-13): incluye la profesionalizacion y la motivacion del profesorado.

Los documentos Base para la Reforma Integral de la Educacion Secundaria (SEP, 2002)
y Bases para el Programa de Apoyo a la implementacion de la Reforma de la Educacién
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Secundaria en las Entidades Federativas (SEP, 2007a) establecen la importancia que la
formacion y la profesionalizacion de directivos tienen para la mejora de la educacion.
Ademas de ello, la SEP, a través de estos documentos, ha expresado sus anhelos: que los

directivos lleguen a ser formadores de los profesores en sus propias escuelas.

Los participantes de este estudio tienen pleno conocimiento de dichas aspiraciones. Son
concientes de que “se dice que los directores deben de fungir como agentes pedagogicos,
mas que dedicarse a la accion de tramitadores” (2E-I- Carlos-301009-14). Al igual que
Bocanegra y sus colaboradores (2001), conciben la dimensidn pedagogica como una de

las areas més importantes dentro de la gestion escolar.

Goodson (2004) sefialé que, para el desarrollo de la gestion, la experiencia docente que
tienen los directivos es de gran importancia. Asi también, los entrevistados destacan que
las experiencias que tuvieron mientras laboraban como docentes, son de relevancia para

el desempefio de su trabajo.

Desde la perspectiva de los participantes, estas experiencias permiten al director acopiar
un bagaje de conocimientos y habilidades en el ambito pedagdgico que le sera util para
ofrecer alternativas de solucién a los profesores que dirige. Ellos sostienen que las

experiencias docentes ayudan a los directivos a saber:

Qué hacemos los maestros dentro del grupo. Cuando yo sea directivo, ¢qué le voy a decir al
maestro para ayudarlo? no para perjudicarlo, vamos a comentar. Es el caso que tengo:
“usted, ;como lo hace, maestro, maestra? Yo lo hacia asi y me daba resultado no sé como

estan sus alumnos ahorita” (E-1-Juan-151009-123).

Sandoval (1985) sugiere que la importancia de que los directivos tengan experiencia
como docentes se debe a que ésta les permite ponerse en el mismo plano de los maestros
y manejar un lenguaje comun. Los profesores, al sentirse identificados con el director
como persona capaz de comprender sus problematicas en el aula, se muestran dispuestos

a recibir el consejo y la orientacion pedagogica del directivo.
5.5.4 Dimensidn de participacion social

Para los entrevistados, la dimensidn de participacion social se encarga de tender lazos de
comunicacion y relacion entre la escuela y la sociedad. Implica la proyeccion que la
escuela tiene hacia el exterior. Bocanegra y sus colaboradores (2001) presentan una
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conceptualizacion muy similar a la de los entrevistados, con la diferencia de que los
autores no solo consideran la proyeccion de la escuela, sino que visualizan como
necesario el hecho de que actores externos, como la comunidad de padres de familia,

intervengan en la solucion de las problematicas que enfrenta la escuela.

Las consideraciones que la UPN (2003) realiza sobre esta area son acordes a los
planteamientos de Bocanegra y sus colaboradores (2001). Sefialan que la dimension
comunitaria, tiene como eje central la participacion de todos los actores que se implican

en la escuela.

Por otro lado, la UPN (2003) advierte que la reflexion sobre la cultura de la escuela es
primordial para entender la escuela. Con esta accion se espera identificar las
caracteristicas particulares del contexto que sirvan como parte de los insumos de

planeacion de proyectos educativos.

Sin embargo, al hablar de participacion social, los entrevistados centran sus comentarios
solamente en las relaciones que los directivos sostienen con los padres de familia.

Sefialan que:

Cuando citamos a los padres... pues andamos batallando los directores para tener una firma
u otra porgue trabajan y ahora no nada mas el padre, [también] la madre: todos tienen que
trabajar. Entonces con estos problemas, tenemos que trabajar, padre, madre. Y ahi si hay
una barrera grande (E-I1-Juan-151009-23).

Si bien, los entrevistados hacen hincapié en las dificultades que se tienen para hacer venir
a los padres de familia al plantel para tratar con ellos asuntos relacionados con la escuela
o con el aprendizaje y la conducta de sus hijos, también afiaden que existe cierta
participacién e iniciativa de los padres de familia. Los padres de los estudiantes
“presentan un problema y buscan una respuesta”. En tales casos la obligaciéon de
directivo es atender sus peticiones. Los entrevistados afirman que si los padres de familia

buscan soluciones, “jhay que darselas!” (1E-1-Carlos-150609-14).
5.5.5 Dimension disciplinaria

La vision de los participantes puede ayudar a construir una definicién de la dimension

disciplinaria de la gestion escolar. Esta incluye la funcién y responsabilidad de los
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directivos de corregir y sancionar el comportamiento inapropiado de los estudiantes y de

amonestar a los trabajadores escolares que incumplen en sus funciones.

La disciplina conlleva la obligacion de seguir un cédigo de conducta que estd regulado
por normas concretas y abstractas (Fierro y Carbajal, 2005). De acuerdo con Sandoval
(2002b), las normas tienen caracteristicas especificas de comunicaciéon y aplicacion.
Estas, generalmente son conocidas y aceptadas por todos los integrantes del grupo.

En ocasiones, las normas pueden ser violadas. Cuando esto sucede, la trasgresion
“conlleva consecuencias de distinto tipo que abarcan desde hacer notar el incumplimiento

hasta la sancion propiamente dicha” (Fierro y Carbajal, 2005; p. 28).

Dentro de la escuela, el subdirector y el director son los encargados de realizar las
Ilamadas de atencion y de aplicar las sanciones en los distintos casos de transgresion de
normas que se presentan en la comunidad escolar. Basicamente existen dos procesos
disciplinarios manejados por los directivos: uno para los estudiantes y otro para todos los
trabajadores de la escuela.

En el caso de la disciplina de los estudiantes, la intervencion que el subdirector o el
director realizan suele ser minima. Esto se debe a que los directivos representan los
altimos niveles del proceso disciplinario escolar que incluye “prefectura, orientacion, el
psicologo, el subdirector y luego el director finalmente, para determinar si se quedan o se
van” (E-C-Rosa-220509-20). Asi, el director solo trata aquellos casos “que los maestros
consideran que ya rebasaron” (E-C-Rosa-220509-20) y es el unico que esta facultado

dentro de la escuela para separar a un estudiante de la comunidad escolar.

Por otro lado, el proceso disciplinario del que son objeto los docentes y otros miembros
del personal del plantel, tiene como objetivo controlar la conducta del transgresor (Berger
y Luckmann, 1998). Para todos se desarrolla de forma similar. A continuacion se

describe:

Tal como lo sefialan Fierro y Carbajal (2005), la amonestacion representa la sancion de
menor grado, pero también es el primer paso del proceso disciplinario. Esta suele hacerse

de forma oral y sin registro del suceso.

En segunda instancia los directivos registran las conductas inapropiadas del sujeto y se

forma un expediente. “Nosotros en el argot manejamos empapelalo: levantale oficios,
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levantale y levantale oficios” (1E-I-Carlos-150609-26). Las actas de amonestacion y de
extrafiamiento de conducta levantadas al elemento transgresor de las normas, “el
empapelamiento”, serviran para comprobar la conducta inapropiada; ademas, representan
un respaldo para el director ante las autoridades educativas oficiales y sindicales en caso

de que el profesor incurra nuevamente en la conducta indeseable.

Si viene una revision dicen: “oye, te estas quejando de fulano de tal y a ver dame su
archivo, su expediente” y si uno no lo tiene dice: “no pues es que ya le habl¢, ya le dije”

ino, no, no! jPapelitos!, jpapelitos! (1LE-1-Carlos-150609-24).

Una de las sanciones consideradas como las mas severas es la decision de separar o

suspender al trabajador. Esta se da en tres niveles de gravedad.

1) El primero de ellos es el “descanso”. Este consiste en la suspension temporal por
breves periodos. Dicha sancién se ejecuta por érdenes de los directivos.

2) Posteriormente se “pone a disposicion de la inspeccion”. En esta etapa de suspension
el maestro puede permanecer fuera de la escuela por un periodo considerablemente
extenso. Durante ese tiempo, el elemento en sancion debe cumplir con su horario de
trabajo en las oficinas de la supervision o del departamento de secundarias. Ahi
desempefiard labores de apoyo tales como documentar, archivar u otros deberes de

oficina.

La decision de poner a disposicion de la inspeccidén a un profesor es tomada por las
autoridades educativas; sin embargo se hace a peticion del director cuando ya agotaron
otras alternativas disciplinarias. Esto es “como ultimo recurso antes de un despido. Es
como una oportunidad de redimirse o aclarar la situacion imputada” (1E-I-Carlos-
150609-26), pues también puede ocurrir que el docente sancionado resulte inocente. En

tal caso, el director es quien seré objeto del proceso disciplinario.

3) El ultimo nivel de sancion es la separacion definitiva. Esta decision no depende de
ninguno de los directivos. Son las autoridades educativas quienes “consultan el
expediente y ellos son los que dictaminan si se separa 0 no se separa, Si continda 0 no
continlia, si hay recesion de contrato o no hay recesion de contrato o si es un
llamamiento” de atencion (1E-I-Carlos-150609-26).

Los entrevistados resumen el proceso diciendo que:
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si un docente no te funciona, tiene sus etapas: “llamale la atencion”. Ya le hice el llamado
verbal [y] sigue con la misma actitud. “Bueno, a través de documentos”. Ya le hice el
documento y sigue con la misma actitud. “Pues ahora hazle un extrafiamiento”. Ya. “Pues
ahora descansalo dos o tres dias”. O sea, una serie de pasos que se deben de hacer para que
la autoridad diga:” ;sabes qué? La verdad que tienes un problema con este docente...

vamos a separarlos” (1E-I1-Carlos-150609-24).

El proceso disciplinario del que participan los profesores puede tener matices que se
relacionan con el ejercicio que los directores hagan de su autoridad y el control que ellos
ejercen sobre sus escuelas. Asi, las amonestaciones, los reportes continuos, la negacién
de permisos, la suspension de los trabajadores pueden convertirse en mecanismos
coercitivos que controlan la conducta de los trabajadores escolares dependiendo de la
postura que el directivo asuma ante el poder que le es concedido (Sandoval, 1985). El

ejercicio y el abuso del poder, la autoridad y el liderazgo se vera en el apartado siguiente.

Finalmente, a manera de sintesis, se ofrece un recuento de las actividades que los
participantes refieren como parte de sus funciones en las cinco dimensiones de la gestion
educativa: 1) dentro de la dimension administrativa los directivos controlan los ingresos,
los documentos y registros y todo tipo de tramites burocraticos, ademas, velan por las
condiciones materiales del plantel; 2) en la dimension organizacional, los directivos
organizan horarios, otorgan comisiones Yy suplen a los profesores ausentes;
3) en la dimensidn pedagdgica, los directores y subdirectores realizan labor de consejeria
a los profesores sobre la manera en que deben desempefiar la labor docente; 4) en lo que
se refiere a la participacion social, se centran en la atender a los padres de familia 'y 5) en

lo disciplinario, controlan la conducta de alumnos y trabajadores escolares.

Al revisar el listado de actividades a la luz de la clasificacion de tareas directivas
realizada por Santos Guerra (1994), se concluye que la mayor parte de las actividades se
situa dentro de tareas directivas, que autor definio como pobres, refiriéndose a aquellas
actividades que resultan necesarias, pero que no contribuyen a la mejora del servicio o
del personal. Asi, se dejan de lado las actividades que tiene la posibilidad de ser mas
enriquecedoras para la comunidad escolar como lo es el desarrollo de proyectos, la
busqueda del perfeccionamiento, la cohesion en el equipo de profesores, el desarrollo de

valores o la investigacion sobre la préactica.
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5.6 El poder, la autoridad y el liderazgo del directivo

El poder estd definido como la facultad para realizar acciones, hacia el interior de una
organizacion (RAE, 2002). Se trata de cierta capacidad de ejercer influencia sobre otros
miembros de la escuela, o de condicionar su conducta (Lépez, 1991). El
condicionamiento de la conducta ya sea por medio de la autoridad o por el liderazgo,
como se verd, se hace presente dentro del contexto de los participantes; es decir, dentro
del plantel escolar.

El primer modo de manifestacion de poder es por medio de la autoridad. Al igual que
Lopez (1991), los participantes reconocen que “el nombramiento te da la autoridad
definitiva (...). Con los compaifieros se ejerce de acuerdo a un reglamento interno de

trabajo” (E-I-Diego-170609-11).

Lopez (1991), Carrasco y Salom (2005) sostienen que la organizacion espera que los
subordinados respeten la autoridad legitima que es reconocida por el sistema educativo.
Asi también los entrevistados afirman que “aqui hay unos co6digos que se manejan, que si
por algo el director va y se queja del subdirector con el inspector, casi lo seguro es que el
inspector le da la razén al director” (E-C-Fabio-141009-11).

El director es la autoridad legitima en la escuela, es el representante del sistema
educativo. Es por ello que al presentarse conflictos entre los directivos y los docentes, la
autoridad cuestiona en apoyo al director: “esos maestros que estan ahi, ;respetan al
sistema educativo?” (E-C-Fabio-141009-128).

Sin embargo el nombramiento en el puesto y el apoyo que la parte oficial y sindical
puedan ofrecer al directivo, no son suficientes para conferir autoridad al directivo ante la
comunidad escolar. Carrasco y Salom (2005) sefialan que es necesaria la legitimacion de
la autoridad. Con ello se refieren al reconocimiento del grupo de profesores al trabajo que
cotidianamente realiza el directivo lo que le permite a éste ejercer su liderazgo dentro de

la escuela.

Los directivos entrevistados sefialan que “la autoridad ta la vas construyendo con tu
accionar diario, con el ejemplo diario” (E-1-Diego-170609-11). Desde su perspectiva,

existen dos tipos de elementos que favorecen la construccién de la autoridad directiva.
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El primer elemento de legitimacion mencionado por los directivos se refiere al trabajo
mismo del directivo. Esto implica la eficiencia del directivo; es decir a “su trabajo, su
practica, (...), el desempeno” diario (E-1-Juan-151009-16) y a la capacidad que el
directivo muestra para resolver las problematicas y sugerir soluciones a quienes lo
requiera pues “todos los que van a buscar a alguien que estd en un nivel, buscan una
respuesta y quieren recibir el apoyo y la (...) recomendacion, sugerencia” (1E-I-Carlos-

150609-23).

El segundo elemento tiene que ver con las actitudes que los directivos asumen para
encarar los problemas. Principalmente incluye el respeto y la equidad que los directivos
muestran en el trato con sus subordinados. Los componentes de este segundo elemento
deben ser transmitidos a los trabajadores del plantel por medio del ejemplo. Asi lo

comenta uno de los entrevistados:

El nombramiento te da la autoridad definitiva; sin embargo la autoridad t0 la vas
construyendo con tu accionar diario, con el ejemplo diario. Si yo quiero que el conserje me
limpie todos los dias la oficina y bafio y observo que antes de que yo llegara no se hacia, yo
lo hago y después le digo: “asi es como quiero que esté esto limpio” y siempre estara asi,
siempre. Facil seria para mi: “;sabes qué? Quiero que este bafio esté inmediatamente

limpio”. Pero son maneras de pedir y de hacer las cosas (E-1-Diego-170609-11).

De acuerdo con lo anterior, Carrasco y Salom (2005) sefialaron que tanto el liderazgo
académico y la capacidad para el trabajo, como la calidad moral son de gran importancia
para legitimar la autoridad del directivo ante la comunidad escolar. La Figura 5. 6
sintetiza graficamente los elementos necesarios para la construccion de la autoridad

directiva.

El desempefio
diario

Respeto

Eficiencia

Construccion
de la autoridad

Actitudes del Imparcialidad y
directivo equidad

El trabajo mostrado

T

Capacidad de
respuesta,
sugerencia y
solucién

Ejemplo

Disposicion para
el apoyo

Figura 5. 6. Construccion de la autoridad.
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Fullan y Hargreaves (2002) proponen una serie de lineamientos que pueden contribuir a
que el director sea reconocido como autoridad y que van en el mismo sentido de los
requerimientos que la comunidad escolar establece para legitimar la autoridad del
directivo. Los autores sefialan que es necesario que el directivo valore a sus docentes; que
exprese lo que valora; que promueva la colaboracion; que no dé ordenes, sino que
proponga alternativas y que utilice la burocracia para favorecer al colectivo docente y no

para obstaculizar procesos.

Finalmente es necesario destacar que los participantes sostienen que “la autoridad es
respeto. [Y cuando] no hay respeto para la persona, para la figura del directivo, entonces
se vuelve una figura decorativa, suele ocurrir. Entonces el poder lo ejercen los de abajo”

(E-1-Diego-170609-11).

De la anterior declaracion pueden resaltarse dos aspectos. El primero de ellos es que, tal
como lo declara Lopez (1991) la legitimacion de la autoridad se da como producto de “un
fendmeno social y no un conjunto de atributos personales” (Ibid. P. 317). El segundo, es
que si bien cuando se habla de poder se puede estar haciendo referencia a la capacidad de
ejercer influencia sobre los miembros de un colectivo (ya sea por la via del poder formal
y legitimo, que es la autoridad, o por la del poder informal y legitimado, que es el
liderazgo), el término se relaciona con aspectos negativos de la autoridad (Ibid, 1991).

Para los entrevistados, el abuso de autoridad es asociado comunmente con el uso del
poder otorgado a los directivos por el propio cargo para cumplir los intereses personales
o0 de un grupo particular en lugar de satisfacer las necesidades del plantel educativo que
dirige. Sefialan que “esa palabra es lo que no deberia de existir [...]. jEsa palabra es la
que no me cabe en la cabeza! No la usaria, yo jjaméas! Eso [de] que tanto poder... el
poder” (E-I-Juan-151009-18).

Para los directivos, el primer indicador de que un profesor ascendido ha aceptado su
cargo para hacer uso del poder y abusar de su autoridad es el cambio que se presenta en
la personalidad del individuo “como fulano, sultano que (...) no pisa, anda en las nubes,
anda pisando sobre el aire” (E-1-Juan-151009-18) , “anda flotando por alla” (E-C-Fabio-
141009-18) y “son unos monstruitos” (E-C-Fabio-141009-14).
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La raiz del cambio que se presenta en la personalidad del profesor una vez que ha
ascendido al puesto directivo se debe, segln la opinion de algunos colaboradores, a que

“cambian la esencia, se les olvidd que fueron profesores” (E-C-Fabio-141009-131).

Desde la perspectiva de los participantes, todos los profesores que tienen puestos de
autoridad estan expuestos a “perderse” en el poder. “Un director de escuela, inspector, y
llamese como se llame que va ascendiendo, pierde la nocion [...] el poder nos pierde a

las personas”, aseguran (E-C-Fabio-141009-18).

El abuso de la autoridad del que hablan los entrevistados es mayormente relacionado con
el director escolar y no con ambos miembros del equipo directivo. Se identificaron por lo
menos cuatro acciones por medio de las cuales los directores ejercen su poder dentro del
centro de trabajo. A continuacion se detallan cada una de ellas en el orden de mayor

aparicion en las entrevistas.

La primera accién mencionada por los entrevistados es el hostigamiento a los profesores,
“es que anden buscéandoles problemas a los profesores”
(E-C-Fabio-141009-9). Dentro del hostigamiento existen modos recurrentes de hacerlo,
uno de ellos es cuando los estudiantes “van y se quejan por lo que usted quiera y yo
agarro esa cuestion de pretexto para luego empezar el hostigamiento sin investigar y
pongo en evidencia al profesor” (E-C-Fabio-141009-13). Otra manera comun es que “le

voy a poner un horario bien incomodo nomas para estarlo molestando” (E-C-Fabio-

141009-9).

En algunas ocasiones, el poner a “disposicion de la inspeccion” a un maestro también se
relaciona con el abuso de autoridad. Si bien, las razones para poner a alguien a
disposicién de la inspeccion tienen que ver con que el docente ha incurrido en acoso,
golpes, o desacato a la autoridad, también suele ocurrir que el motivo es porque “le cae
mal al director”. Ponerlo a disposicion de la inspeccion permitira dilucidar el verdadero
motivo de la problematica que enfrenta. Aunque esta decision no depende del director,
sino de las autoridades educativas, se realiza a peticion del director escolar. Algunos
entrevistados dicen que en todo caso “cambiarse de escuela es lo méas saludable” (1E-I-
Carlos-150609-26).

La segunda accion mencionada frecuentemente es que el director “se amafia con el

representante sindical [para] estar sacando a todos, lo administrativo y lo laboral” (E-C-
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Fabio-141009-12). El establecimiento de relaciones con los representantes sindicales y
las acciones que en conjunto realizan, es interpretado por la comunidad educativa como

abuso de la autoridad concedida.

La tercera accion se refiere a hacer uso de su poder en la organizacion escolar para
beneficio de intereses particulares. Puesto que dentro del centro de trabajo las decisiones
se toman por mayoria “él va poner a las personas del consejo técnico que él considere, a

su amigo que no le va a provocar ningin problema” (E-C-Fabio-141009-17, 18).

Al verse favorecido por el apoyo de aliados, el director podrd “manejar consejos técnicos,
va manejar informes, va a manejar todo interno porque es por mayoria” (E-C-Fabio-
141009-17). De este modo es posible que “una escuela (...) esté en armonia y llega un

director y lo primero que hace es dividir” (E-C-Fabio-141009-17).

Sandoval (1985) sostiene que la practica de utilizar la organizacién administrativa y el
establecimiento de relaciones con miembros de la organizacion sindical son acciones
comunes que se presentan dentro de las escuelas. Es por ello que la integracion de los
consejos técnicos y la conformacion de grupos de trabajo dejan claro a los participantes
que las formas de desemperfio laboral generalmente se cruzan con las relaciones internas

al plantel de trabajo.

La cuarta accion consiste en el control de las actividades que realiza el subdirector. Esto

puede deberse a que la responsabilidad recae en todo momento sobre el director asi que

si el subdirector cometid algln error o algo y el director lo aval6, no van a ir con el
subdirector, van a ir con el director. TU lo estds avalando, es tu responsabilidad, entonces
tienes que ser méas vigilante de lo que esta haciendo tu subdirector. A veces algunos
directores son tan celosos que no le permiten actuar al subdirector, lo limitan, para no verse

inmiscuido en ciertas problematicas (2E-1- Carlos-301009-10).

La Figura 5. 7 muestra una sintesis grafica de las formas en que se manifiesta el abuso de

la autoridad por algunos directores.

132



Capitulo 5. Resultados

Horarios incomodos ]

Peticion para que las
autoridades pongan al
profesor a disposicion de la

[ Hostigamiento a los profesores

inspeccién
Mafia con el representante Poner en evidencia al ]
sindical profesor
Abuso de Organizar la escuela para Boner amidos en el Conse’o
autoridad garantizar el cumplimiento de gos e ! ]
. ) Técnico
intereses particulares

Control y limitante al desempefio
del subdirector

Figura 5. 7. Abuso de autoridad.

Para los entrevistados, la causa del abuso de autoridad que algunos directivos practican
en sus escuelas es el olvido de que ellos mismos son profesores, pues se iniciaron en el
servicio como tales. Sin embargo, Sandoval (1985) sefiala que es una forma de control
que implementan los directivos en contra de los docentes con ideologia o corriente
politica opuesta a las suyas. La autora explica que el hecho de que existan docentes que
no concuerden con las ideas del director es visto, dentro del magisterio, como la falta de

autoridad por parte del director y debilidad de caréacter para desempefiar su trabajo.

Con la finalidad de recuperar el control y la autoridad, los directivos abusan de su
autoridad como una medida sancionadora en contra de los docentes en discrepancias con
la organizacion sindical o con el propio directivo escolar (Sandoval, 1985). Asi, “se
hacen reportes continuo, llamadas de atencion, se les niegan los permisos, se les asigna el
peor grupo de la escuela” (ibid, p. 54). Todo ello con el objetivo de que desista de su

postura o bien, solicite su cambio de adscripcion.

Ante esta situacion, la solucion comdnmente propuesta por los entrevistados para no caer
en las trampas del poder es “pensar que venimos del banquillo, pero no del de los
acusados, jel banquillo de maestros! Ahi nos hicimos, ahi nos formamos, por ahi

empezamos en la educacion (E-1-Juan-151009-18) y aunque es un hecho que el directivo

si tiene que cambiar (...), en ciertos aspectos porque yo no voy a tratar igual a adolescente
que tratar al maestro, al padre de familia, las instituciones, (...), no [debe] cambiar su

caracter y su personalidad (...). El director debe demostrar que tiene liderazgo, no poder
(E-1-Juan-151009-18).
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La importancia que los directivos conceden a la remembranza de las experiencias
docentes y a los saberes adquiridos en los primeros afios de pre-entrenamiento puede
deberse a que estos conocimientos se constituyen en una herramienta que facilita la
comunicacion entre los directivos y los docentes que dirigen. Sandoval (1985) sefiala que

ello les permite a los directivos

“ubicarse en el mismo plano de los maestros, manejar un lenguaje comin sobre los
problemas que enfrentan, regulando las exigencias institucionales con las condiciones
reales del trabajo (...). El conocimiento de las dificultades del trabajo del maestro
coadyuva a que los maestros se sientan identificados (o no) con su director como persona

gue comprende sus problemas laborales” (Sandoval, 1985; p. 53, 54).

La experiencia acumulada, primero en su condicién de docentes y posteriormente como
directivos legitima la autoridad del director ante la comunidad escolar. “Esta experiencia
que esta generalmente subrayada por la edad, les confiere una superioridad dificilmente
discutible” (Santos, 1994; p. 61). Ball (1989) comparte esta idea y la aborda desde la
Optica del polo opuesto. Sefiala que cuanto méas joven es un director tanto menos
influencia tiene normalmente. En tales casos, sefialan los participantes, “el poder lo

ejercen los de abajo” (E-1-Diego-170609-10).

Si bien la autoridad del directivo, generalmente se manifiesta hacia el interior del
contexto escolar, existen elementos externos que inciden en su capacidad de decidir con
respecto a su escuela. Las autoridades educativas son quienes establecen los limites en
las decisiones del director. Estos limites pueden incidir en la autoridad del gestor ante la
comunidad escolar. El siguiente apartado aborda la autonomia del directivo de forma mas
detallada.

5.7 Autonomia del directivo

Para analizar la autonomia del directivo se revisaron los planteamientos de Islas (1995),
Contreras (1999) y Rojas (2004). Como se advirtié en el marco tedrico, estos conceptos
estan centrados en el caso del profesor y no del directivo; sin embargo, se considero que
sus esquemas de andlisis bien pueden permitir revisar la concepcién de autonomia que

plantean los directivos entrevistados.
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La concepcion de autonomia en la labor de los directivos, esta ligada al conjunto de
percepciones que la comunidad tiene de las funciones que los directivos escolares deben
realizar en su trabajo (Rojas, 2004). Para algunos participantes la autonomia se relaciona
con la independencia y libertad que tienen los directivos para tomar decisiones sobre el
centro escolar que dirigen; Contreras (1999), sin embargo, sefialaba esta definicion como

pobre y simplista.

La autonomia, tal como es descrita por los entrevistados y desde la clasificacion realizada
por Contreras (1999), puede ubicarse en el modelo de experto técnico, que es el nivel
més béasico de entendimiento de la autonomia. Desde la perspectiva de este modelo,
inicialmente los directivos consideran que si tienen la libertad de decidir en los asuntos
relacionados con la escuela, pero también reconocen que la autonomia no se otorga de

forma total.

La autonomia en mi centro de trabajo, si se me respeta, tanto en mi inmediata superior que
es mi inspeccion como el de seguida que es la jefatura de departamento de educacion
media (...). [Dicen] “;Como esta?” Pero [también te dicen] “usted lleva su escuela”. Eso es

lo que si tenemos. Cierta libertad jCierta! (E-1-Juan-151009-135).

Respecto a las definiciones de autonomia y a la revision de los modelos de artesano
tradicional y técnico, realizadas por Islas (1995), puede decirse que ninguna de las dos
conceptualizaciones sobre el papel del trabajador de la educacién permite un adecuado
ejercicio de la autonomia profesional del directivo escolar. Por un lado, cdmo ya se vio
en el apartado 5.4, el aprendizaje de la funcién directiva generalmente se efecta por
socializacion y auto-socializacién. De acuerdo con Islas (1995), esta forma de

aprendizaje es propia del modelo artesano tradicional.

Islas (1995) sostiene que el aprendizaje por socializacion del modelo artesano tradicional
impide que el directivo y otros trabajadores de la educacion tengan autonomia
profesional. Esto se debe a que este método de aprendizaje ocasiona que el directivo se
sujete a las costumbres y préacticas que ha aprendido al relacionarse con el gremio y las

perpetle, impidiéndole ser autdnomo en el desempefio de su trabajo.

Por otro lado, el modelo técnico, coloca un gran énfasis en los conocimientos producidos
en el exterior de la escuela, pero también en las indicaciones dadas por las autoridades y

en el cumplimiento de proceso administrativos y burocraticos (Ortega, 1992). Islas

135



Capitulo 5. Resultados

(1995) sostiene que esta concepcidn coloca a los directivos en un entramado burocratico
en donde el cumplimiento de las instrucciones institucionales les impide ejercer su
autonomia. Algunos de los directivos entrevistados dejan ver en sus declaraciones su
aceptacion por las indicaciones y limitantes impuestas por las autoridades educativas.

Dicen:

(De qué me sirve ser autonomo? [...] y ¢si mi escuela es un desorden? Entonces no sirve
de nada la autonomia. Ahi es donde no cabe la autonomia de un director. Claro que
tenemos que tener cierta autonomia pero hasta cierto grado-punto para que las escuelas
funcionen como deben de funcionar (E-I-Juan-151009-136, 21).

Desde la perspectiva de Contreras (1999 el entrevistado concibe como necesaria la
intervencion u orientacion de terceros para que la escuela sea funcional. Contreras (1999)
coincide con Islas (1995) en que esta postura que pone en relevancia la participacion de
terceros, inevitablemente ocasiona una dependencia de los directivos a los expertos

externos y favorece el control burocratico del sistema sobre los directivos.

La aceptacion manifestada por los entrevistados hacia las limitantes de las autoridades
puede ser el producto de cierto grado de lealtad desarrollado por los directivos escolares
hacia las autoridades educativas. Lépez (1991) sefiala que existe una transaccion entre las
autoridades y los directivos en donde éstos, ofrecen su esfuerzo y lealtad como respuesta
a los favores que ha recibido del sistema sindical u oficial como pueden ser el ascenso
mismo o alguna mejora en las condiciones de trabajo. Los participantes justifican la
existencia de los limites a la autonomia calificandolas de necesarias en los siguientes

términos.

Los participantes hacen referencia a una serie de actividades de la gestion escolar en las
que se tiene o no autonomia. En la figura 5. 8 se enlistan las actividades clasificadas

segun la dimension de la gestion escolar a la que pertenece cada una.
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Dimensiones Autonomia No autonomia
Pedagdgica - Planeaciones - Acuerdos sobre los enfoques
- Convencer a los maestros de que educativos y contenidos.
trabajen
Administrativa - Mantenimiento de la escuela - Despedir personal
- Administrar recursos - Contratar personal
- Modificaciones en la
infraestructura
Organizativa - Dirigir la escuela - Suspender labores

- Elaboracién del proyecto
- Establecimiento de metas y
objetivos

Disciplinaria - Empapelar - Suspender al trabajador
- Retener salario
- Poner al trabajador a disposicién
de la inspeccion

Figura 5. 8. Autonomia en las actividades segn la opinion de los directivos.

En la Figura 5. 7 se observa que las actividades en las que los directivos sefialan ser
autbnomos son precisamente el conjunto de acciones que forman parte de sus
responsabilidades en cada una de las dimensiones de la gestion escolar. De acuerdo con

Rojas (2004), la autonomia profesional de los directivos es inexistente.

Desde un punto de vista colectivo, pude decirse que la autonomia de la que gozan las
escuelas secundarias estatales es limitada (EURYDICE, 2007). Esto se sostiene debido a
que los directivos deben someter a la aprobacion de las autoridades cualquier decision
trascendental para el centro de trabajo y solo tienen libertad de decision dentro de una

serie de alternativas preestablecidas por el propio sistema.

Ejemplo de lo anterior son la experiencias que los participantes han tenido cuando
pretenden tomar decisiones para la mejora del plantel escolar. Ellos identifican las
acciones sobre las que pueden o no decidir libremente. Sefialan: “;sabes qué? Se va a
pintar la escuela. Se pinta la escuela, pero no va a venir nadie a decir, quiero que me la
pintes de color azul, no” (2E-I- Carlos-301009- 15); no obstante, “para poder hacer una
ampliacion hay que solicitar el permiso y que venga planeacion y le dé el visto bueno y
diga: “lo puedes hacer” o “;Sabes qué? No lo puedes hacer” (2E-I- Carlos-301009- 15).

Ademas de establecer la lista de actividades en las que los directivos tienen autonomia

para decidir, la actuacion misma de las autoridades educativas puede constituirse en
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limitantes para la facultad de accion de los directivos escolares. Dicha participacion,
puede darse de dos formas:

Dentro de la administracién de un centro escolar hay algunas situaciones en las cuales
intervienen las autoridades sindicales, que son limitantes, intervienen las autoridades del
sistema educativo, son limitantes. Digo “intervienen”, porque puede ser lo contrario: que
no intervengan ante un problema determinado, ante una problematica que se presente.
Entonces en ese accionar nulo, pues hay una limitante ante el accionar del directivo (E-I-
Diego-170609-10, 11).

Los directivos escolares pueden encontrar en la préctica diversas situaciones que
dificulten su participacion en la toma de decisiones de forma activa (Islas, 1995). Uno de
estos factores suele ser justamente la presencia en los centros de trabajo de “maestros que
no estan comprometidos con la educacion” (1E-I-Carlos-150609-27). Lopez (1991)
sostiene que la falta de compromiso de los profesores se debe a que no analizan
criticamente su papel. Por su parte, los participantes se limitan a decir que “falta mas

conciencia” de la responsabilidad que estan tomando (E-C-Fabio-141009-9).

La recomendacién que las autoridades realizan a los directivos ante esta falta de
compromiso de los maestros por la educacion es “pues ti trabaja con los que quieran”
(1E-1-Carlos-150609-27), dandose de éste modo el “accionar nulo” de las autoridades
que mencionan los participantes. La falta de intervencién de las autoridades propicia que
los directivos hagan uso de su capacidad de liderazgo y pongan en practica estrategias de

persuasion para que los profesores cumplan con sus funciones.

Los propios directivos sefialan que parte de las actividades en las que tienen autonomia
es que “tu puedes hacer que los maestros, convencerlos, que realicen una buena
planeacion de trabajo, que los maestros hagan un buen trabajo pedagdgico en el aula” (E-
I-Diego-170609-12). En otras palabras, los directivos deben poner en practica un
liderazgo transformador que persuada a los profesores en la idea la idea de construir una

organizacion mejor, dando el mayor esfuerzo a la tarea que se realiza (Lopez, 1991).

El liderazgo transformador, definido por Lépez (1991) como la capacidad de persuasion
del directivo para convencer a los profesores a que hagan de la escuela la mejor
organizacion posible, resulta indispensable en las organizaciones escolares estatales; no

solamente porque es demandado por las propias autoridades educativas, sino porque el
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director carece de elementos formales para premiar, incentivar o sancionar la conducta de
los profesores; es decir, el liderazgo transaccional estd ausente en la autoridad del

directivo, lo que le impide asegurarse la lealtad de los profesores (Lépez, 1991).

Ligado a lo anterior se encuentra el hecho de que los propios profesores cuentan con un
“gran margen de autonomia que pueden emplear en sentidos bien distintos en relacion a
los objetivos de la escuela” (Lopez, 1991; p. 322). Ademas, dicha autonomia ésta

protegida por la organizacion sindical (Sandoval, 1985).

Un elemento que puede ser de importancia es el hecho de que los directivos entrevistados
sefialen que no tienen autonomia para poner a disposicion de la inspeccion a los
profesores indisciplinados o incumplidos. Aungue los propios entrevistados mencionan
que esta accion se realiza a peticion de los directores y que en ocasiones es empleada
para hostigar a los docentes, parece ser conceptualizada por algunos directores como una
medida importante para modular el comportamiento de los trabajadores de la educacion.
Uno de los entrevistados asi lo expresa cuando declara:

Nada mas estamos nosotros como directivos aguantando los problemas que vivimos dentro
de la escuela con los maestros, con los alumnos, con los padres de familia, igual no hay un
apoyo directo. Nosotros no podemos no podemos ponerlo [al maestro] a disposicion para
empezar, a disposicién de la inspeccion no lo podemos poner, no nos esta permitido, no es
nuestra facultad ponerlo a disposicion” (1E-I-Carlos-150609-25, 26).

En conclusion, puede decirse que los directivos escolares no son realmente tomadores de
decisiones sino ejecutores de ordenes, aunque ello implique tomar pequefias decisiones
(Islas, 1995 y Contreras, 1999). Desde la perspectiva de Contreras (1999), se sostiene
que la autonomia profesional de los directivos esta ubicada en el nivel mas basico de

comprension del concepto; es decir en el modelo del experto-técnico del profesorado.

La conceptualizacion que los participantes hacen de la autonomia Unicamente se
relaciona con la capacidad de realizar acciones y tomar decisiones sin intervencion de
terceros y no con la participacion colectiva y la reflexién critica para elegir las
alternativas mas convenientes para el centro escolar. Esta postura, favorece que la
capacidad de decision sea limitada por las autoridades educativas y que se genere una
dependencia de las opiniones y decisiones de expertos externos, en este caso, las propias

autoridades oficiales y sindicales (Contreras, 1999).
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En lo que respecta a la autonomia como centro de trabajo, las percepciones de los
entrevistados muestran que el contexto en el que trabajan es acorde al planteamiento de
autonomia limitada realizado por la organizacion (EURYDICE, 2007). La autonomia
colectiva también es limitada puesto que dentro del centro escolar, el directivo sélo
pueden decidir en apego a una serie de alternativas preestablecidas por la autoridad
educativa. Las decisiones relevantes deben someterse a la aprobacion de la autoridad.

Las actividades en las que los directivos indican no tener autonomia estan relacionadas
con la toma de decisiones relevantes para el centro escolar en cuatro areas de la gestion.
No les estd permitido tomar acuerdos en lo referente a los enfoques educativos y los
contenidos de las asignaturas, tomar decisiones respecto a la contratacion, despido o
sancion el personal de la escuela o sobre la ampliacion o reduccién de la infraestructura
del plantel; ni tomar ninguna otra decisiones trascendentes para su centro de trabajo sin
autorizacion previa. Esto es justamente a lo que Contreras (1999) “denomina autonomia

ilusoria”, pues aunque se cree ser autonomo, no se es.

Por otro lado, el grado de autonomia que los directores tienen para desempefiarse en las
distintas dimensiones de la gestion escolar, estd determinada en gran medida por las
relaciones politicas que se establecen con las autoridades oficiales y sindicales. La forma
en que los directivos se involucran en la politica, no s6lo incide en la autonomia, sino
también en su autoridad frente a la comunidad escolar y a la manera en que se

desempefian en las distintas dimensiones de la gestion escolar.

Por las razones anteriores, el siguiente apartado aborda el dmbito de las relaciones
politicas en las que participan los directores escolares y las distintas maneras en que lo

hacen.
5.8 La participacion del director en el ambito politico

El &mbito politico incluye el conjunto de actividades que se desarrollan en la dindmica
sindical; es decir, todas las acciones politicas que se realizan y las relaciones que se

establecen para conseguir que se cumplan intereses en beneficio de grupos o individuos.

Sandoval (1985) sefiala que muchos docentes y directivos dicen no implicarse en las

actividades politicas porque prefieren dedicarse a su trabajo; no obstante, la participacion
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en la “vida politica no es optativa” (lbid, p. 38). Todo directivo participa de una u otra

forma en la dindmica sindical desde que ingresa al magisterio.

La participacion en procesos politicos no es propiamente una funcion directiva ya que las
actividades que los directores y subdirectores desarrollan en esta area no forman parte de
las responsabilidades de su cargo; sin embargo, inciden en el desarrollo del resto de las
dimensiones de la gestion escolar. La relacién existente entre las dimensiones de la

gestion educativa y el ambito politico pueden ser representados como en la Figura 5. 9.

N\

Dimension
administrativa

' _ Dimension
Dimension pedagdgica
organizacional »
Gestién escolar Ambito
politico
Dimension Dimension
participacion social disciplinaria

Figura 5. 9. Dimensiones de la gestion escolar y su relacion con el ambito politico

El grado y el modo de participacion de los directivos en la vida politica y sindical pueden
contribuir u obstaculizar no s6lo su desempefio en la gestion escolar; sino también el
grado de autoridad ante el colectivo docente, su autonomia e incluso, su transicion en el
trayecto laboral. Tanto para los directivos como para los docentes existen por o menos
tres modos de involucrarse en las actividades politicas. Cada una de ellas conlleva
posturas con diferentes grados de participacion que los directivos toman frente a la

organizacion sindical.

La primera forma es una participacion sindical activa. Esta se presenta cuando los
directivos muestran un activismo politico en contra al SNTE. Fungen como dirigentes
sindicales disidentes sin ser nombrados de manera oficial. Una de las autoridades

educativas entrevistadas comenta su desaprobacion al respecto.
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No sé si usted sepa del problema que tenemos nosotros. Del problema de los dos sindicatos
(...). Son compaiieros ellos también., No es que seamos enemigos, yo lo que protesto es
que somos una institucion y por grilla, por lo que usted quiera, queremos hacer otro tipo de
institucion alterna (...).Hay mucho y muy comprometidos con la educacion, pero también
tenemos muchos compafieros que no cumplen con la funcion. O sea, siguen convirtiéndose
en lideres sindicales y ellos no son sindicato pues. Ellos ya escogieron este camino [el del
trabajo directivo] que lo hagan y que lo hagan bien hecho porque el sistema se los va
agradecer y el sindicato también (E-C-Fabio-141009-11).

Lopez (1991) asevera que si los directivos desean mejorar el servicio que prestan, “ante
todo deben ser capaces de reconocerse asi mismo como tales y analizar criticamente su
papel como agentes facilitadores del cambio” (lbid; p. 312). La falta de auto-
reconocimiento como autoridad oficial, dificulta la realizacion de la gestion escolar y de

todas sus dimensiones.

La segunda manera de implicarse es por medio de la participacién sindical pasiva (o
participacion por seguimiento). Se relaciona con la no oposicién del director y el apoyo
al sindicato que puede manifestarse como pasividad, obediencia o aceptacion y

seguimiento incondicional al sindicato. Algunos entrevistados comentan que

Es un problema porque hay unos compafieros que no se identifican como autoridad oficial:
“no, no, el sindicato... y si el sindicato dice jpues yo no tengo nada que ver!”- “;Cémo
que no? jSi tu eres el director! Tu eres la autoridad aqui!” - “No, no, el sindicato dice...”
Y ahi estan las cuestiones, pero asi son (E-C-Alex-200809-17, 18).

La participacion sindical pasiva se relaciona con el agradecimiento del directivo hacia la
organizacion sindical por favores otorgados que le han sido otorgados en el pasado. Asi

lo deja ver uno de los entrevistados cuando dejan en claro su postura al decir:

Yo no le digo a mi sindicato no (...). Yo, por mi sindicato. Porque de una buena vez se lo
digo, yo entré por el sindicato. Asi lo supe desde que a mi me dieron la mano, me la dio el
Sindicato de Trabajadores de la Educacion seccion 37 (E-1-Juan-151009-142).

El otorgamiento de favores es una manera de conseguir el gremialismo en la comunidad
del magisterio (Sandoval, 1985). Las declaraciones de los entrevistados ponen de

manifiesto el liderazgo transaccional con el que cuenta la organizacion sindical. Este le
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permite garantizarse la lealtad y el esfuerzo de los directivos a quienes han favorecido
con privilegios laborales (Lépez, 1991).

La tercera forma de participacion de los directivos en las actividades politicas se da por
medio del establecimiento de relaciones con los representantes sindicales. La finalidad

de estas alianzas es tener un control sobre la comunidad escolar.

Entonces l6gicamente dependiendo de la inteligencia de éste director, (...) Si se amafia con
el representante sindical (...) esto se nos convierte en una empresa, que aqui todos ellos
[director, subdirector] van a estar sacando a todos, lo administrativo y lo laboral
[profesores]. Es el sindicato, aqui no entra porque el sindicato debe de estar aparte y el

equilibrio del sistema [...] pero logicamente, esto es poder (E-C-Fabio-141009-11, 12).

Sandoval (1985) sefiala que la carrera politica y la carrera laboral son interdependientes.
Por ellos, las relaciones que los directivos establezcan con el sindicato o con algunos de
los integrantes y las actitudes que suman ante las exigencias de la organizacion sindical,
pueden incidir en sus trayectorias laborales; es decir, pueden facilitar u obstaculizar la

mejora de las condiciones de trabajo o el ascenso.

Esta claro que esta interdependencia es conocida por los directivos y que actian por
gratitud o como un modo de asegurarse los beneficios que les otorga el SNTE. A este
respecto, Santos Guerra (1994) asegura que hay partes de las relaciones que permanecen
ocultas: motivaciones, intereses o propositos que permanecen en la sombra y por las

cuéles los sujetos actlan y toman decisiones que estan veladas.

Asi también Schvarstein (2003) indica que los sujetos de la organizacion escolar ponen
en practica estrategias de simulacion. En ellas, los interesados siguen las exigencias de la
organizacion con la finalidad de conseguir sus propdsitos particulares y la satisfaccion de

sus necesidades basicas.

Para cerrar este inciso, se considera importante sefialar que la participacion que los
directivos tengan en el &mbito politico puede incidir de forma relevante en su desempefio
y éxito como director escolar. EI ambito politico y las relaciones con las autoridades, en
distintos casos son la base en la que se sustentan muchos de los procesos que se realizan

dentro de la escuela.
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A continuacion se presentan las conclusiones y las recomendaciones que se desprenden
del andlisis de los resultados. No obstante, queda mucho por investigar en el area
contextual en el que trabajan los directivos, tema que ofrece un amplio campo de
reflexion.
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Capitulo VI. Conclusiones y recomendaciones

Este capitulo presenta las conclusiones que se desprenden de los resultados de este
estudio y las reflexiones que emergieron durante su desarrollo. Se toman como ejes de
organizacion, las preguntas de investigacion. Ademas, se muestran algunas de las
recomendaciones para investigaciones futuras; algunas de éstas originadas por los

propios participantes y otras, por la tesista.

6.1 Conclusiones

La pregunta de investigacion que este trabajo busco responder fue ¢cual es el trayecto

que siguen los profesores para llegar a ser directores de secundarias estatales?

Se encontré que el directivo puede pasar a traves de varios cargos de trabajo hasta llegar
al puesto de director y que, como se vio en el primer capitulo de resultados, este

recorrido no siempre es lineal. La Figura 6.1 muestra este trayecto laboral de forma

general.
[ Profesor | »( Subdirector | Director
.. EAN E
“a| Subdirector | .- “a Director
comisionado comisionado

Figura 6. 1. Trayecto laboral, de profesor a director escolar

De manera mas especifica, puede decirse que el profesor se involucra en un trayecto cada
vez que busca la promocion, independientemente de que el ascenso sea temporal o
permanente. El trayecto que siguen los aspirantes a los puestos directivos esta compuesto
por lo menos por cuatro etapas. A continuacion se describe brevemente cada una de

éstas:

e Primera Etapa. Los aspirantes crean expectativas de mejora laboral e identifican los

motivos por los que es conveniente buscar el ascenso.

e Segunda Etapa. Los aspirantes se involucran en un proceso politico y meritocratico,
por medio de la participacion en el Sistema Escalafonario y el Programa de Carrera

Magisterial con la finalidad de conseguir el puesto directivo.
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e Tercera Etapa. Entendiendo que el ascenso legitimo es la obtencidn del puesto con
aprobacion de la autoridad (Lopez, 1991), los directivos obtienen el ascenso de forma

legitima, ya sea de manera permanente o temporal.

e Cuarta Etapa. Los directivos buscan la legitimacién de su autoridad por parte del

colectivo docente y el personal que labora en la escuela (L6pez, 1991).

Ademas de las etapas, el trayecto en el que participan los profesores para el ascenso esta
caracterizado por el aprendizaje constante de la funcién, por medio de la experiencia y el
aprendizaje en la practica. Asi también, las implicaciones de tipo laboral, familiar,
econémico y familiar a las que se enfrentan los directivos recién ascendidos son

elementos afiadidos al trayecto que debe recorrerse.

El trayecto de los profesores, puede ser ilustrado como en la Figura 6. 2.

v

Experiencia y aprendizaje en la practica de la funcién directiva:

2 1l
Expectativas de mejora Proceso
laboral y motivacion politico-metirocratico Obtencion del puesto directivo Legitimacion del directivo
para buscar el ascenso de Escalaf6n por profesorado

Qg%\ /g%%
Laborales >< Familiares
Economicas Personales

Figura 6. 2. Trayecto que siguen los profesores para llegar al puesto directivo

Implicaciones del
ascenso

. Traslado de centro de trabajo

Es necesario tener presente que el profesor debe participar por 1o menos dos veces en este
proceso para llegar a obtener el cargo de director escolar. La primera vez, se implica para
conseguir la subdireccidn; la segunda, para llegar a ser director. Por tanto, el trayecto real
que siguen los profesores de las escuelas secundarias estatales se integra por lo menos,

por dos ciclos de ascenso.

De forma maés detallada, se cree conveniente dar respuesta a las preguntas especificas que
guiaron esta investigacion y presentar las conclusiones a las que se llegd en cada una de

ellas.
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6.1.1 ;Qué es lo que motiva a un profesor para buscar el ascenso a los

puestos directivos?

La motivacién que los profesores tienen para buscar la promocion laboral, reflejan que
los docentes persiguen el ascenso con la finalidad de mejorar, principalmente, sus
condiciones de trabajo. Este deseo de mejora en la condicion laboral los impulsa a
involucrarse en un proceso de ascenso que puede ser en si mismo muy complicado,

debido al alto grado de politizacién que conlleva.

Ademas, existen otras implicaciones de la promocion al puesto directivo que pueden
representar dificultades para el recién ascendido, no sélo en el trayecto laboral en el que
se desenvuelve, sino en otros dmbitos de su vida. Al tratar la cuarta pregunta de

investigacion se profundizara en ello.

Las razones que lo profesores tienen para buscar un trabajo en los puestos directivos, son
diversas. El incremento en el salario, la reduccién de la jornada de trabajo, la salida del
trabajo en las aulas, la oportunidad de desempefiarse en un puesto de autoridad, la
oportunidad de superacién y aprendizaje, el escape de situaciones conflictivas en la
escuela donde se trabaja y de las exigencias que las autoridades educativas hacen al
trabajo de los docentes, son elementos que, desde la perspectiva de los entrevistados,

reflejan el progreso laboral.

Existe otro grupo de elementos que se relaciona indirectamente con la mejora laboral,
pues aungue no son beneficios concretos, favorecen la actitud de los directivos hacia el
trabajo directivo. La vocacion para el trabajo, la disposicién de ayudar a las autoridades
educativas a resolver problemas especificos que se presentan en la escuela y el
reconocimiento de las capacidades propias para el trabajo de gestion, son elementos que

los directores identifican como parte de las razones por las que buscan el ascenso.

Asi, el deseo de una mayor retribucion econémica y de mejores condiciones de trabajo
son esencialmente las razones por las que los directivos participan en el proceso

escalafonario.
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6.1.2 ¢, Qué implicaciones tiene el ascenso al puesto directivo?

Las implicaciones del puesto directivo no surgen de forma independiente, sino que se
entretejen en una red de relaciones en donde unos elementos dependen de otros o son
detonantes de otras implicaciones. La primera, es la posibilidad de ser trasladado de
escuela. De ésta, se desprenden otras que se divide en distintos ambitos: el familiar, el
economico, el personal y el laboral. La Figura 6. 3 muestra esquema de las relaciones que

se tienden entre los distintos tipos de implicaciones del ingreso al puesto directivo.

El hallazgo principal de este segmento es el hecho de que las implicaciones no siempre
incluyen el cumplimiento de los elementos de mejora laboral que motivaron al profesor a
buscar el ascenso. A continuacion se hace un recuento de las razones mas importantes
para buscar el ascenso; éstas se discuten con relacion a algunas de las implicaciones que

suelen presentarse cuando se asciende al puesto directivo.

1) El incremento salarial. El incremento salarial esperado no siempre se cumple. Las
modificaciones al salario se aplicaran en relacion a la forma en que se acceda al puesto
directivo, por basificacién o por comision. Independientemente de los cambios en el
sueldo, el traslado de escuela ocasiona que el directivo deba invertir parte de sus ingresos
en gastos de traslado y/o de hospedaje, lo que implica un necesario aumento en los

egresos.

2) La reduccion de la jornada de trabajo. Si bien la jornada de trabajo es mas breve que
la de los docentes, en ocasiones se requiere que el director trabaje mas alla de su jornada
oficial de trabajo para poder cumplir con todas las funciones de su cargo.

3) La salida del trabajo en el salon de clases. Si bien la naturaleza del trabajo directivo
aleja al profesor de las aulas, periédicamente serd necesario que regrese a ella con el
objetivo de sustituir a maestros ausentes. El trabajo de sustitucion no es propiamente
responsabilidad de los directivos; no obstante, muchos de ellos declaran que han
adoptado esta practica para favorecer la continuidad del trabajo en el centro escolar y
evitar que los estudiantes estén sin supervision. Es importante sefialar que en la mayoria
de los casos, el director o subdirector sustituyen al profesor ausente sin atender los
objetivos de la asignatura o el plan de trabajo seguido por el responsable de la materia;
por tanto, si bien se mantiene a los estudiantes bajo vigilancia, generalmente no se

alcanzan los propdsitos educativos de la sesion de clases suplida por los directivos.
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Traslado de escuela

Implicacion principal
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Figura 6. 3. Red de implicaciones de ingreso al puesto directivo
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4) La evasion de exigencias al trabajo docente. Las autoridades educativas demandan de
los docentes la planeacion de las actividades en clase, el control del desempefio de los
estudiantes, y mas recientemente, en el contexto de la RES, se les pide que desarrollen
habilidades en el trabajo colaborativo con los estudiantes y el uso de tecnologias en la
educacion (SEP, 2006c). El ascenso permite al profesor evadir este conjunto de
responsabilidades; sin embargo, adquiere un nuevo cumulo de requerimientos propios del
trabajo directivo. EI mantenimiento de la escuela, el control de la disciplina y desempefio
de estudiantes y docentes, el manejo de la estadistica y documentacion escolar, las
relaciones y trabajo con la sociedad de padres de familia y con las autoridades de
educativas, son actividades que el nuevo directivo debe aprender y desempefiar. Ademas,

debe desarrollar su gestion de forma colaborativa.

5) El escape de conflictos. En ocasiones, los docentes y subdirectores buscan el ascenso
como una medida de solucion a los problemas que tienen con las autoridades escolares;
sin embargo, al acceder al puesto directivo en una escuela distinta, los profesores
ascendidos deben trabajar con nuevas personas, con estudiantes distintos, en contextos
diferentes. Tienen que aprender a identificar la problematica particular de la escuela a la

que han sido trasladados y darle solucion.

Puede concluirse que existe la posibilidad de que las expectativas por los cuales los

profesores buscan el ascenso en ocasiones se cumplen de manera parcial.

Por otra parte, el ascenso y el traslado de escuela también repercuten en las areas
personal y familiar del directivo. En lo que se refiere al area personal, las declaraciones
de los directivos muestran que no solamente experimentan satisfaccion personal por el
logro alcanzado mediante la promocion laboral, sino que también sienten temor de
equivocarse. Este temor puede deberse al hecho de que deben aprender en la préctica su
oficio y no por medio de una experiencia profesionalizante. Por otro lado, el traslado de
escuela no solamente puede afectar la seguridad personal del profesor, por los riesgos del
desplazamiento al lugar de trabajo, sino que también incide en el area familiar al

ocasionar gque se pase menos tiempo con los miembros de este nucleo.

Las implicaciones que los directivos encuentran al acceder al puesto, se convierten en
complicaciones en distintos aspectos de la vida del ascendido. Todas estas pueden ser

una de las causas por las que sélo un fragmento de la poblacion de profesores busca ser
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promovido a los puestos directivos. En este sentido, es facil comprender la declaracion
de Fullan (2002) cuando sefiala que la direccion es un trabajo que no vale la pena,

desagradecido e imposible de realizar.
6.1.3 ¢ Como se llega a ser director?

Esta pregunta pudiera ser respondida en dos sentidos distintos. EI primero de ellos puede
entenderse como el proceso que se sigue para llegar a obtener el nombramiento de
director; el segundo, podria tratarse del proceso que el director sigue después de su
nombramiento para llegar a ser legitimado por la comunidad escolar como un director;

entendiéndose con esto, como el reconocimiento de su autoridad en el centro educativo.
A continuacion se da respuesta a la pregunta en ambos sentidos:
Llegar a ser director “legitimo”

Puesto que Ldpez (1991) conceptualiza el puesto legitimo como el otorgamiento del
cargo con anuencia de la autoridad, en principio, puede decirse que el puesto directivo se
obtiene por medio de la participacion en el concurso escalafonario y la obtencion del
mayor puntaje con respecto al resto de los aspirantes. Sin embargo, al estudiar el proceso
con mayor detenimiento puede concluirse que, ademas de esto, la promocidn laboral esta
supeditada en gran medida al apoyo que el aspirante recibe por parte de las autoridades
educativas, especialmente de la sindical. Este apoyo por parte de las autoridades se
consigue por medio de las relaciones establecidas con los representantes de cada parte y
la participacion, el esfuerzo y el desempefio mostrado por el trabajador en las actividades

requeridas por las respectivas organizaciones.

La organizacion sindical interviene en el proceso de concurso escalafonario, pero la
autoridad educativa es la responsable de oficializar los ascensos, sean éstos por
basificacion o por comision. En cualquiera de los casos, la presion y la influencia que el
sindicato ejerce es tan importante que muchos directivos consideran que deben su
promocion laboral al SNTE y no a la SEBS. Esta idea puede fortalecer las relaciones
politicas que los directivos establecen con el sindicato, generando una actitud de apoyo,

permisiva o pasiva frente a las decisiones tomadas por el SNTE.
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Otro hallazgo relevante es que existen mitos colectivamente aceptados entre los
profesores. Uno de éstos esta relacionado con el proceso que se sigue para llegar al

puesto directivo por medio de la comision.

La idea compartida por el profesorado sostiene que la comision es un derecho ganado por
los docentes con base en su trabajo y desempefio, que se entrega exclusivamente a los
trabajadores con plaza en propiedad que laboran en el puesto inmediato inferior y que es
obtenido mediante los puntajes que se exhiben en el Catalogo escalafonario. Afirman,
ademas, que en ocasiones las autoridades educativas pasan por alto este derecho para
beneficiar ciertos intereses o personas; o bien, para resolver problemas especificos que se

presentan en las escuelas.

La realidad sobre esto es que el otorgamiento del puesto directivo en comision es
facultad exclusiva de la autoridad oficial, aunque se realiza en acuerdo con el SNTE; por
tanto, puede ser dada a cualquier miembro de la comunidad escolar a quien se considere
capaz de llevar el cargo y no solamente a los trabajadores del cargo inferior en jerarquia.
El Catalogo Escalafonario, generalmente es empleado por las autoridades educativas para
establecer orden entre los interesados a obtener comision; sin embargo, puede

prescindirse de él.

Contrario a lo que manifiestan los directivos, el Reglamento Escalafonario no estipula
ninguna norma que regule el otorgamiento o retiro de las comisiones. Tampoco sefiala
que el Catalogo escalafonario establezca el orden de los aspirantes para la obtencion de la
comision. Por tanto, toda decision relacionada con la comision es tomada exclusivamente

por las autoridades, segun consideren conveniente.

El estudio de los procesos en los que se involucran los profesores para llegar a ser
directivos escolares revelan que ni el Escalafon, ni el programa de Carrera Magisterial
contemplan la formacion especifica en gestion o las habilidades individuales para
desempefiarse en este campo, como parte de sus elementos de evaluacion. Esto ocasiona
que los aspirantes ascendidos ingresen a los puestos directivos sin una formacion
profesional en el quehacer directivo. Entender este hecho da el referente para comprender

el contexto en el que trabajan los directivos escolares.
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Llegar a ser director “legitimado”

Se llega ser director legitimado cuando los miembros de la comunidad escolar le
reconocen como autoridad escolar, disciplinaria, moral o pedagdgica, dentro de la
escuela. No siempre son reconocidos todos estos tipos de liderazgo en un mismo

directivo; sin embargo es comun que se encuentren varios de ellos.

En primer lugar, se es reafirmado como autoridad escolar cuando el profesorado
reconoce en el directivo su capacidad para desempefiarse en las funciones que su cargo
exige, mostrando eficiencia, disposicion para el apoyo a los profesores, dando solucion y

ofreciendo alternativas de solucién a los problemas que se presenten en la escuela.

Segundo, la autoridad disciplinaria del directivo se establece cuando los reconocimientos,
las exhortaciones, las Ilamadas de atencion y las sanciones que administra al profesorado,
a los empleados y a los alumnos son valorados por la comunidad escolar y tomadas en

cuenta para regular la conducta de los integrantes de la escuela.

Las relaciones politicas que el directivo establece contribuiran en su legitimaciéon como
autoridad escolar y disciplinaria dentro la escuela. Esto se debe a que la intervencion, o la
no intervencién, de las autoridades educativas y el apoyo que se le brinde para la
resoluciéon de problemas cotidianos, estableceran su capacidad para decidir, para dar
soluciones y para disciplinar. Las buenas relaciones politicas no sélo le favoreceran
reafirmandolo como director legitimo, sino que le posibilitaran seguir ascendiendo en la

estructura jerarquica del trayecto laboral.

En tercer lugar, la comunidad escolar reconoce al directivo como autoridad moral cuando
reconoce en él actitud de respeto, humildad, equidad e imparcialidad. Ademas de esto,

fomenta estos valores en la comunidad escolar, ensefiandolas con el ejemplo.

Finalmente, para ser reconocido como autoridad pedagdgica, el profesorado debe
identificar en el directivo su capacidad para orientar y aconsejar a los maestros en su
trabajo en el aula. En ese sentido, los afios de experiencia que el directivo tenga como

docente resultan imprescindibles para la legitimacion de su autoridad.

La relevancia que el profesorado otorga a los afios de experiencia como docente, radica
en el supuesto de que durante éstos, el directivo aprendio las estrategias pedagdgicas que

deben emplearse en las aulas. Ademas, la experiencia docente lo hace tomar conciencia
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del tipo de problemaética que los profesores enfrentan en su trabajo, y lo capacitan para
aconsejarlos. Asi también, existe la idea de que los afios como docente le permiten al
aspirante aprender la funcion directiva como resultado de la observacion de los directores

con quienes ha trabajado.

Si bien es verdad que los afios en servicio pueden influir en la concepcion que se tiene de
la educacion, y que son un factor que abre un canal de comunicacion entre los docentes y
el directivo, también es verdad que los afios de servicio no son, necesariamente, un
sinbnimo de experiencia. Antlnez y Gairin (2000) sefialan que todos los aprendizajes
conllevan una experiencia; sin embargo, no todas las experiencias desembocan en
aprendizajes. Por tanto, un profesor puede tener muchos afios en el servicio, sin que eso

necesariamente signifique la adquisicion de aprendizajes especificos.

La legitimacion de la autoridad cobra importancia en el proceso de llegar a ser director
debido a la forma en la que los aspirantes consiguen el cargo. Puesto que la obtencion del
ascenso es el resultado de un proceso politico-meritocratico y a que se accede a él sin
formacion especifica, se hace necesario que la comunidad reconozca y compruebe las
capacidades que el director posee en materia de gestion escolar mediante su accionar

diario.

En concreto, puede decirse que se llega a ser director cuando se obtiene un oficio que asi
lo establezca y, cuando la comunidad escolar reconoce en el profesor ascendido
caracteristicas que le hagan ser aceptado como autoridad escolar, disciplinaria,

pedagogica o moral dentro de la escuela.
6.1.4 ¢ CoOmo se aprende a ser director?

La formacion previa y especifica para la gestidén escolar no es exigida ni por Escalafon,
ni por Carrera Magisterial. Ademas de esto, las experiencias de formacion para directivos
en practica son escasas. Si bien hay algunos subdirectores y directores que han
participado en cursos y talleres enfocados en la gestion escolar, parece que la

informacidn que se les brinda, poco repercute en la practica.

En consecuencia, los directivos escolares aprenden su oficio principalmente por medio de
la préactica; es decir, aprenden mientras realizan su trabajo. El conjunto de aprendizajes

que los directivos adquieren mientras trabajan se encamina hacia la soluciéon de
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conflictos, el trato con las integrantes de la comunidad educativa, la habilidad de
adaptarse a las caracteristicas del contexto y la administracion de la documentacion y del

centro escolar.

En este método de aprendizaje, el aprendiz emplea estrategias personales como la
observacion, el ensayo y error, el planteamiento de preguntas y en menor medida, la
revision de documentos. Cada una de estas estrategias se realiza con o sin la ayuda de

actores escolares mas experimentados que el director novato.

Esta cualidad de adaptarse para aprender representa un pilar importante dentro de la
cultura del magisterio pues permite que el docente o el directivo sean reconocidos como
expertos en ese campo de trabajo. Es una costumbre legitimada dentro de la comunidad
escolar, pues, quien no haya aprendido de esta forma es considerado como inexperto o

novato.

Los directivos sostienen que este método de aprendizaje les permite detectar errores en la
propia préctica y en la de otros. Argumentan que esto les permite ser distintos de los
directivos con quienes trabajaron y a quiénes observaron, adquiriendo un estilo personal
y mejorado; sin embargo, Fullan (2002) sefiala que aunque los directivos pretendan ser
distintos de sus antecesores, la cultura establecida ocasiona que participen en un ciclo en
donde el estilo y las practicas se repiten.

6.2 Recomendaciones

Finalmente, es necesario plantear las recomendaciones que se consideran que pueden ser
de utilidad para investigaciones futuras en esta linea de conocimiento. Algunas fueron
propuestas por los propios participantes de este estudio, basados en su conocimiento
sobre el contexto en el que trabajan; otras son planteadas por la tesista, generadas durante

el proceso de investigacion.

6.2.1 Recomendaciones realizadas por los participantes de la

investigacion

Este primer grupo de recomendaciones fueron realizadas por los propios participantes del

estudio. Cada una de ellas fue recogida durante las entrevistas de la investigacion;
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primero en las de contexto, después a los propios participantes y finalmente en las de

validacién.

En primer lugar, los directivos y las autoridades educativas entrevistados expresaron su
interés en participar en un diagnostico de necesidades de formacion de los directivos
estatales. Sefialan que esto es favorable no s6lo para conocer las carencias en las
habilidades y los conocimientos de los directivos estatales, sino que también permite
identificar las dimensiones de la gestion que les resultan mayormente demandantes y que

pueden ser simplificadas por el sistema educativo.

En segundo lugar, los directivos entrevistados proponen que se desarrollen programas de
formacion que consideren como parte de sus contenidos esenciales el disefio de proyectos
escolares, el desarrollo de habilidades en manejo de personal y relaciones humanas, el
liderazgo, la administracion de la escuela y de la documentacion escolar, y el
conocimiento de las funciones directivas. Ademas, sugieren que estas experiencias se
organicen en las modalidades de taller, seminario, curso, diplomado y posgrado, y que
sean dirigidos por instructores que provengan, de las universidades o del sistema

educativo, pero que demuestren ser especialistas en el area que atienden.

En tercer lugar, los participantes indican que existe una necesidad imperante de revisar
el Reglamento escalafonario. Sefialan que éste no representa en ningiin modo un filtro de
seleccidn de aspirantes; por tanto, resulta facil a los profesores estatales acumular puntos

escalafonarios para llegar a ser directivos.

En cuarto lugar, proponen el ofrecimiento de cursos sobre gestion escolar a los aspirantes
a la direccion. Anaden que es necesaria la aprobacion de los cursos como parte de los

requisitos para obtener la plaza de subdirector o director.

Por ultimo, los participantes plantean que los cargos directivos deben ser obtenidos por
medio de procesos de oposicidn. Estos procesos deben incluir la aprobacién de examenes
de conocimiento sobre el puesto y examenes psicométricos. Algunos de estos
planteamientos, tal como la aplicacion de examenes de oposicion, ya son considerados en
la Alianza por la Calidad de la Educacion (SEP-SNTE, 2008).
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6.2.2 Recomendaciones para trabajos futuros

Después de presentar las recomendaciones hechas por los participantes de esta
investigacion, se cree conveniente hacer una breve lista de sugerencias propuestas por la
tesista. Cada una puede ser pensada como una posible ruta de accion en el desarrollo de

investigaciones futuras.

Antes, es necesario sefialar que cada una de los planteamientos realizados por los
participantes representa una veta de informacion para investigaciones futuras en el campo
del trabajo directivo. Por tanto, se sugiere que sean considerados para profundizar en esta
linea de estudio.

Primero, puede decirse que aunque el estudio sobre el diagndstico de necesidades de
directores comisionados no prospero, sirvio para revelar que un trabajo con estas
caracteristicas puede servir de insumo al Departamento de Secundarias Estatales para el
disefio contextualizado de la oferta formativa para los aspirantes al puesto directivo. Un
estudio con tales caracteristicas puede ser Util para cumplir las expectativas de la Alianza
por la Calidad de la Educacion (SEP- SNTE, 2008) de tener autoridades escolares mejor

capacitadas.

Por otro lado, se detect6 que los significados, conocimientos y mitos que los profesores
comparten dentro del gremio son elementos que influyen en sus concepciones sobre la
educacion y sobre la manera en la que desarrollan su trabajo. Por la limitante del tiempo
que se tenia para desarrollar esta investigacion, no se profundizé en este tema; por esto se

considera que puede ser desarrollado en estudios futuros.

En lo que respecta a sugerencias metodologicas, puede decirse que si bien en este estudio
se empled la entrevista semiestructurada con resultados satisfactorios, estudios con
caracteristicas similares a éste podrian utilizar otras técnicas de recoleccion de
informaciodn, como los grupos de discusion o la observacion, debido a que éstos pueden

otorgar informacion complementaria a las entrevistas.

Aunque en esta investigacion se consider6 que solo algunos de los participantes
colaboraran en la validacion de datos, en trabajos posteriores podria incluirse a todos los
participantes en la validacion. Una estrategia podria regresar reportes a los entrevistados

para que sean ellos quienes validen si han sido interpretados de manera correcta.
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6.2.3 Comentario final

Personalmente, considero que el desarrollo de esta investigacion representd una valiosa
oportunidad de aprendizaje no sélo en el campo de estudio, sino en el campo mismo de la
investigacion y la generacion de nuevos conocimientos, pues me aporta una serie de
conceptos nuevos que seran utiles para el desarrollo de nuevas investigaciones. El
desarrollo de este estudio derivé la oportunidad de participar y asistir a distintos eventos
académicos que ampliaron mi perspectiva y conocimiento de los procesos de

investigacion.

No obstante, considero también que aun queda mucho por aprender sobre los procesos,
métodos y técnicas de la investigacion educativa. Asi también hace falta profundizar en
el tema del trayecto que siguen los profesores para llegar a los puestos directivos. Dar
seguimiento a este estudio podria representar el descubrimiento de nuevas alternativas
que permitan entender el contexto educativo y presenten las bases para mejorar los

procesos de seleccion directiva y las condiciones de trabajo de los profesores.

La reciente propuesta de la aplicacién de un examen de oposicién como parte del proceso
de promocion a los puestos directivos presentada en el documento de la Alianza por la
Calidad de la Educacion, sugiere la oportunidad de desarrollar nuevas investigacion que
aborden las caracteristicas de este emergente proceso de seleccion, su posible impacto en
el sistema educativo, las alternativas de formacion especifica en el puesto directivo que
pueden ser requeridas para los aspirantes al ascenso, el disefio de instrumentos confiables

de evaluacion y otros temas relacionados.
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AnNexos

Anexos

Anexo 1. Ficha de participante

Varén ] Mujer
Afios que tiene trabajando en servicio
Afios que tiene como director/a

Escuela en la que se desempefia como director/a
Urbana [ ] Urbana marginal

Turno matutino [ ] Turno vespertino

Participan en PEC

Si [ ] No

¢Numero de profesores de la escuela? ¢Es escuela de organizacion completa?

HEnupn DDD

¢Numero de alumnos de la escuela?

¢ Tiempo que trabajé en la plaza de docente?

¢ Ya esta dictaminado en la plaza de subdirector?

Tiempo de cubrir la comision de director

¢ Trabaja en otra escuela en el otro turno? ¢En que funcion?

¢Formacion recibida? Normal, UPN, Especialidad (con/sin grado), Maestria
(con/sin grado), doctorado (con/sin grado)

¢Participd en alguna accion formativa especifica para directivos escolares en
los Gltimos 5 afios? (desde enero de 2003 hasta la fecha)

si [ ] No [ ]

En caso afirmativo, mencionar cuéles fueron
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Anexo 2. Cuestionario de contexto

=

¢ Como se llega ser director?

N

. ¢Qué es el escalafon?

w

¢ Qué diferencias entre el escalafén federal y el estatal?

4. ¢Sino se meten los papeles a escalafén no se adquiere la base directiva? o
¢se puede acceder al puesto mediante otra via?

5. Segln su opinidn ¢Qué ventajas y desventajas tiene el funcionamiento del
escalafon?

6. ¢Cudles son los requisitos para ser director?

7. ¢Cudl es el tipo de negociaciones que un director tiene que hacer con el
sindicato?

8. ¢Como se aprende a negociar con el sindicato?

9. ¢Por qué los directores sostienen que no muchos directores se sienten
autoridad sino nada mas por los intereses del sindicato? ¢ A quién reconoce el
director como autoridad, a la SEP o al sindicato?

10. ¢ Qué diferencias hay entre el trabajo de un director federal y uno estatal?

11. En términos salariales, ¢conviene mas ser director que maestro bien ubicado
en carrera magisterial?

12. ;Qué opina de que un director pudiera volver a ser docente?

13. ¢ Cuales son los requisitos para ser subdirector?

14. ; Cuales son los requisitos para ser comisionado en la direccion?
15. ¢ So6lo los subdirectores son comisionados en la direccion?

16. ¢ Todos los subdirectores (comisionados 0 no comisionados) eventualmente
tendran un aplaza de directores?
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Anexo 3. Cuestionario de participante

1. (Como se llega a ser subdirector?
2. ¢Como se obtiene una comisién de director?

3. ¢(Qué expectativas del puesto directivo (subdirector) tenia antes de la
basificacion? ;Se cumplieron tales expectativas?

4. ;Era consciente de las ventajas y desventajas del puesto directivo?

5. ¢Qué diferencias existen entre el trabajo que realiza un director y un
subdirector?

6. ¢Existen actividades similares o compartidas entre la labor del subdirector y
del director?

7. ¢Qué tipo de consideraciones sobre lo familiar, salarial, laboral, de status u
otros hizo para buscar la promocion a la subdireccion / direccion y la posterior
comision?

8. ¢Que implicaciones de tipo familiar, salarial, laboral u otro tiene el obtener el
ascenso? Ejemplo de ello puede ser el cambio de ciudad

9. ¢Qué elementos son los que le hacen a un director ser autoridad?
10. ¢ Qué alcances tiene el director en su trabajo?
11. ;Qué limites tiene el director en su trabajo?

12. ;Quien coloca las directrices de mayor fuerza en el puesto directivo, el
SNTE o la SEP? {Como se da el conflicto sobre quien es el jefe?

13. ¢Qué perdid y qué gano al acceder al puesto directivo?
14. ;Cudles son las conveniencias salariales que existen en los distintos
puestos? ¢ Existen diferencias entre los maestros participantes en Carrera

Magisterial?

15. ¢Como preveé su futuro en el sistema? ;Planea participar en el concurso de
dictaminacion de la plaza?

16. Si estuviera en sus manos hacer o asesoran un programa de formacion para

directivos ¢Qué caracteristicas tendria en cuanto contenido, momento, horario,
modalidad, formacion?
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Anexo 4. Esquema de validacion parcial

Trayecto
profesional

Trayecto
laboral

Puntaje en catélogo escalafonario

|Profesorl

~] Subdirector

EEC|

.. Calificacion
com|5|‘onado registrada
De base es
\
Profesor
| Factores escalafonarios
Antigiiedad | Crédito escalafonario |
| ,‘ | Eficiencia
| Puntualidad | [Disciplina| [ Aptitud Laboriosidad |
niclativa

Conocimientos

»[Subdirector]

~ Director | -

comisienado

De base es

{ Director|

| Elementos de Carrera Magisterial |

Funciones que
realiza el docente

Evaluacion del
desempefio profesional

Grado académico

Acreditacion de
Ccurso nacionales

Acreditacion de
curso estatales
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