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INTRODUCCION

El desarrollo de esta investigacion conduce a comprender la funcidn directiva desde una
dimension escasamente abordada y que concierne a las significaciones imaginarias a partir de las
cuales las figuras directivas se constituyen y le dan sentido a su labor. El trabajo de las directoras
se sitda en un entramado complejo de tareas y responsabilidades que asumen de manera singular
en cada uno de los contextos en donde laboran.

En general, a través de esta investigacion interesa abordar la funcién directiva y en es-
pecifico como parte de ésta, la funcién pedagdgica de las directoras, la cual no se puede mirar en
aislado; el eje analitico se centra en develar cdmo las directoras significan su funcién directiva y
pedagdgica, qué sentidos le atribuyen y cdmo estos se interconectan entre si en el hacer cotidiano
de su trabajo.

Una parte fundamental radicé en conocer como se han constituido las directoras, para lo
cual fue necesario realizar una mirada en retrospectiva que permitiera situar aquellas significa-
ciones imaginarias que las convocaron a elegir la profesién y como algunas de ellas, operan para
crear sentido en torno a su labor directiva.

Esta tesis sustenta que la funcion directiva y pedagogica de las directoras de los jardines de
nifios esta vertebrada por creaciones de sentido que operan como telon de fondo en la definicion
de la labor directiva en el hacer cotidiano.

El desarrollo del trabajo se sostiene desde las aportaciones de Cornelius Castoriadis quien
afirma que la sociedad estd instituida por significaciones imaginarias sociales que son creadas
para organizar y dotar al mundo de sentido; esas creaciones son producto de la sociedad huma-
na, irreductibles a ser absolutas y siempre tendientes a la auto-alteracion, la transformacion y el
cambio; dichas significaciones posibilitan su funcionamiento coherente.

Lo que la sociedad le ofrece a la psique humana a través de la socializacion son una serie
de significaciones imaginarias sociales a través de las cuales se expresa lo que tiene sentido para
la sociedad, lo que es vélido/invélido y lo que estd permitido/prohibido/sancionado, en si todo
aquello que ha sido instituido y a través de lo cual la sociedad funciona, de esta forma los indivi-
duos tienen la posibilidad de hallar sentido en aquello que la sociedad les presenta o en aquello
que socialmente esta disponible.

De acuerdo con Castoriadis (1997a) las significaciones imaginarias sociales “estructuran
las representaciones del mundo [...] designan las finalidades de la accién, imponen lo que hay
que hacer y lo que es bueno hacer y lo que no lo es [...] establecen los tipos de afectos carac-
teristicos de una sociedad (p. 158). Algunas de las significaciones imaginarias sociales (SIS) son
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Dios, la justicia, la ley, la economia, el capitalismo, la democracia, la libertad, la autonomia, en-
tre otras; dicho autor menciona que en relacion a Dios hay un afecto creado por el cristianismo,
porque a través de la fe se ama a un ser supremo y se generan un sinfin de acciones. De ahi que
a través de las significaciones imaginarias instituidas se instauren tres dimensiones: “representa-
ciones, finalidades y afectos” (Castoriadis, 1997a).

Castoriadis (2007) reconoce la creacion social como parte constitutiva de lo histérico so-
cial, cuyas producciones no permanecen fijas, puede alterarse o generarse nuevas significaciones,
esto es posible gracias al fluir magmaético de significaciones que forman parte de lo instituyente.

Lo imaginario desde el pensamiento castoridiano es creacion y recreacion de sentido reali-
zada en distintas dimensiones a nivel social (imaginario social) y psiquico (imaginario radical).
A nivel social el colectivo anénimo en el devenir histérico otorga y construye sentido, da con-
tinuidad a las significaciones imaginarias que pueden permanecer y conservarse en un proceso
continuo de re-peticion tendiente a alterarse y por ende a recrearse, dado que lo que repetimos
carece de absolutismos; es decir, en ese repetir, siempre hay variaciones inagotables en el tiempo
que es creacion inmanente, en las circunstancias, los hechos histéricos y las coyunturas en donde
lo que hemos significado no se preserva completamente estatico puede sufrir ciertas transforma-
ciones que originen recreaciones de sentido o alteraciones prominentes hacia el cambio.

A nivel psiquico lo imaginario es esa fuerza que fluye, que es torrente hacia la busqueda
de sentido con la cual la psique busca poner en relacion, mantener unidos “elementos” que se le
presentan en dispersion, en un “sin sentido” que amenaza hacia la destruccidn de si, de ahi que
la psique exige sentido como una manera de responder ante la angustia de destruccion generada
por el “sin sentido”, esta busqueda estd siempre al servicio del “principio del placer” de repre-
sentacion.

Castoriadis (1998b) sostiene que el sujeto crea sentido para €l mismo; por su parte Piera
Aulagnier destaca tres estratos que permiten la creacion del sentido, el primero de ellos es el
pictograma en el cual tienen lugar a partir de que “toda excitacion o exceso de excitacion sobre
el soma, va abrir una brecha en la psique” (Liniano, 2004, s/p.), es a partir del nacimiento del
infans en donde todas las representaciones psiquicas tienen un registro en el cuerpo y son la
causa de la reaccion del afecto, lo cual da lugar a las expresiones visibles, entre ellas el grito del
bebé y sus movimientos, dichas expresiones son decodificadas por la madre, la consecuencia de
esa decodificacion serd una modificacion en ese espacio de realidad decodificada, de ahi que esa
realidad modificada constituya para la psique la primera representacion. El pictograma consti-
tuye la “imagen fundamental para el sujeto y matriz de todo lo que posteriormente pueda estar
dotado de sentido” (Castoriadis. 1998b, p. 136-137). Un segundo estrato corresponde a la puesta
en sentido a través de la produccion de fantasia y el dltimo al sujeto que crea sentido mediante
sus pensamientos. Cuando Castoriadis afirma que el sujeto crea sentido para él mismo, no lo
sitda aislado de lo social, porque aquello que tiene sentido para el sujeto también lo tiene para la
sociedad.

Esta produccion de sentido tiene lugar a partir de lo imaginario, planteamiento central en
el desarrollo tedrico castoridiano, en especifico la categoria de imaginario radical conduce de
manera directa a la creacion de sentido que realiza el individuo. En forma sucinta es preciso re-
cuperar que “lo imaginario radical, como alteridad y como origen perpetuo de la alteridad , que
figura y se figura, es al figurar y al figurarse, creacion de imagenes que son lo que y tal como son
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en tanto figuraciones o presentificaciones de significaciones o de sentido” (Castoriadis, 2007:
372).

Para dicho autor el sentido tiene que estar apuntalado por una imagen, esto conduce a
recuperar que la formacion de la imagen es de manera simultinea posicion y puesta en rela-
cién de elementos, de tal forma que se “retinen los elementos <determinados>> y elementos
presentables” (Castoriadis, 1997c, 181), esto quiere decir que hay una serie de elementos ins-
tituidos que corresponden a ldgica conjuntista identitaria cuya doble dimension: la conjuntista
—constituyente: el legein (permite: nombrar, designar, distinguir, elegir, reunir, contar, decir) y
la conjuntista-constitutiva: el teukhein (permite: reunir-adaptar-fabricar-construir), posibilita la
creacion de significaciones imaginarias en el hacer (teukhein) y decir (legein) social (Castoria-
dis, 2007).

Las significaciones imaginarias sociales organizan el mundo propio de la sociedad y le
ofrecen sentido al individuo. Cabe aclarar que el individuo encuentra sentido desde lo que le
ofrece la sociedad, lo cual le permite crear un mundo propio para si; eso que se le brinda “desde
afuera” se transforma gracias al “funcionamiento de su imaginacion sensorial y 16gica, que “fil-
tra, forma y organiza” (Castoriadis 1997c, p. 281).

Por otra parte, aquellos elementos presentables para la psique van més alla de la percepcion
sensorial; es decir, se forman a través del trabajo permanente de la psique que da figurabilidad,
por medio de ese “flujo representativo, afectivo e intencional” (Castoriadis, 1997c¢).

El valor de lo imaginario reviste importancia en la presente investigacion, los aportes de
Castoriadis conducen a reconocer que los sujetos crean sentido, esto es posible porque la psique
individual estd en una constante buisqueda de sentido; es a partir de lo que se re-presenta que se
produce sentido; el proceso de representacion se orienta por el principio del placer pues la psique
encuentra placer en lo que se representa.

Castoriadis (2007) considera que “El sentido es el nucleo independiente que llega a la ex-
presion” (p. 183), de ahi que Ramirez (2015) afirme que el “sentido galopa en el lenguaje”. Para
dicha autora el deseo es “la fuerza afectiva que permite que la psique autoengendre representacio-
nes” (2015, p.80), en el proceso de representacion se juegan las creaciones sociales imaginarias
(imaginario social e imaginario radical social).

La psique produce y encuentra sentido a partir de tres formas de creacion, “de lo que ha
sido dado por la sociedad a través de sus memorias e instituciones sus formas de lenguaje y sus
formas précticas de enfrentar el mundo, pero también produce y recrea el mundo en la reitera-
cion, en la resonancia, en la disidencia, en la tactica figurativa, en la apertura de fisuras en donde
aparece lo posible, donde se da pauta a la ficcion” (Ramirez, 2015, p. 80). Estas tres formas de
creacion remiten a lo que ha sido dado, a la recreacién y a las creaciones nuevas.

A partir de estos elementos se aborda un eje analitico que conduce a develar las creaciones
y recreaciones de sentido que vertebran la funcién de las directoras en los jardines de nifios de
una zona escolar del sector 080 de Pachuca, Hidalgo, las cuales son producidas por el imaginario
social y la imaginacion radical.

El documento se estructura en cinco capitulos, en el primero denominado “Un acercamien-
to sucesivo hacia la figura directiva” se brinda un panorama sobre los aspectos que definieron la
presente investigacion; se parte de plantear desde una mirada subjetiva cdmo surge el interés por
investigar sobre la funcion directiva y en especifico, sobre la funcién pedagdgica que cumplen
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las directoras en los planteles. Como parte fundamental del capitulo se presenta cémo ha sido
abordada la figura directiva desde la investigacion, las lineas de analisis trabajadas y las que se
abren a partir de los aportes que han hecho los investigadores, asi como los problemas y pro-
blemadticas identificadas.

Se prosigue con un planteamiento de la problemadticas que se detectaron en torno a la
funcién pedagdgica de los directores asi como la definicién de dicha funcién desde los plantea-
mientos de la politica educativa.

En este capitulo también se incluye la construccion metodoldgica y epistémica que vertebra
el trabajo de investigacion, se pone en claro los posicionamientos que se asumieron, las técnicas
y procedimientos metodoldgicos a través de los cuales se recuperd la informacion, asi como la
sistematizacion de los datos y el andlisis que se realizé de éstos. Al final se cierra el capitulo con
un apartado en donde se expresa quiénes son los directivos que participaron en la investigacion
y algunas caracteristicas de la zona escolar en donde laboran actualmente.

Un segundo capitulo denominado ‘“Reminiscencias de un pasado como educadora entre
convocatorias y significaciones imaginarias” tiene por objeto mostrar los motivos que llevaron a
las maestras a elegir su profesion y la urdimbre de significaciones imaginarias sociales a través
de los cuales se identificaron con la docencia; el eje de andlisis se orienta a partir de las convo-
catorias de identidad que tuvieron eco en el deseo de los sujetos; y que se constituyen a partir de
la significacién imaginaria del buen maestro que tiene sus soportes en el imaginario social del
apostolado y del maestro apasionado, los cuales confluyen en las recreaciones de sentido que se
le atribuyen a su rol como maestras, a la enseflanza y el aprendizaje.

El tercer capitulo que se denomina “El ejercicio de la funcién directiva entre lo azaroso
y las creaciones de sentido” a través de la narrativa muestra la funcion directiva en el nivel de
preescolar desde un angulo histérico destacdndose como se ejercid la funcion desde los inicios y
antecedentes de la educacion preescolar en México; en este panorama se sitia por medio de datos
estadisticos los porcentajes de directivos con grupo y sin grupo que actualmente laboran en las
tres modalidades (preescolar particular, general e indigena) de educacién que brindan el servicio
de preescolar en el Estado de Hidalgo. Esto permite valorar como esté constituido el sector 080
y de manera especifica la zona 51 en donde se realiz6 la investigacion. En seguida se aborda el
ejercicio de la funcién directiva de la educadora encargada, a partir de esto se ponen en evidencia
sus condiciones de trabajo en donde opera la imagen del “buen maestro” a través de la visibilidad
simbdlica del trabajo que se concentra en la construcciéon y mantenimiento fisico de los planteles
escolares, se prosigue con un apartado en donde se especifica como se llega a la funcién directiva
bajo una condicion azarosa que comienza con la transicion de educadora/educadora encargada a
directora; el despliegue de lo azaroso en dicho proceso se aborda en dos sentidos el primero de
ellos se relaciona con “la oportunidad” de obtener un ascenso y la clave directiva como producto
del azar en donde se oculta la existencia de un interés personal, aunado a lo azaroso en términos
de dificultades y conflictos que se presentan en algunos casos para lograr concretar el ascenso a
través de la ubicacion en un jardin de nifios; el segundo sentido de lo azaroso remite al descono-
cimiento de la funcion directiva, la ausencia de capacitacion al momento en que las maestras se
integran a la funcién, lo cual conduce a explorar como significan la funcién directiva; finalmente
se cierra este capitulo expresando lo dificil que es mantenerse en la funcién directiva, los factores
imprevistos y las cuestiones de orden estructural que propician una permanencia endeble en la
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funcion.

En el capitulo cuatro que se ha titulado “La construccion imaginaria del rol de las directo-
ras y su relacion con la funcion pedagégica” se aborda como las directoras han creado sentido
sobre su funcion, el eje analitico se sitia en las producciones de sentido que tienen lugar por un
lado, desde la imaginacion radical que produce sentido y que se expresa a través de metaforas
utilizadas para construir sentido en torno a la funcién y por otro lado, desde el imaginario social
de la familia a través del cual: se significa el rol directivo, se atribuye sentido a las relaciones que
se sostienen con el equipo de trabajo y se define una posicion de las directoras que puede afianzar
o desdibujar su autoridad. Finalmente en una tercera seccion se recuperan las formas simbdlicas
de convocar y exhortar al equipo de trabajo y se cierra el capitulo abordando cémo se significa
la funcién pedagdgica desde el rol directivo

En un quinto capitulo denominado la funcion pedagégica de las directoras entre creaciones
de sentido el eje de analisis se centra en develar como en el devenir histdrico se llega a definir la
funcion técnico-pedagdgica la cual quedé sesgada por una racionalidad instrumental y practica
por el tipo de tareas y actividades que involucraba realizar. Como parte de la funcién pedagdgica
se abordan las visitas a grupo en donde el trabajo de las educadoras es significado desde el ima-
ginario social del técnico de la ensefianza, aunado a esto se recuperan una serie de metaforas a
través de las cuales se le atribuye sentido a los procesos de ensenanza y aprendizaje.

Al final se incluyen las reflexiones finales del presente trabajo, las referencias bibliograficas
y un apartado con los anexos que se citan al interior del documento.

XV






Capitulo 1
Un acercamiento sucesivo hacia la figura

directiva

Pensar no consiste en salir de la caverna, ni remplazar la incertidumbre de
las sombras por los contornos recortados de las cosas mismas, la claridad
vacilante de una Illama por la luz del verdadero sol. Consiste en entrar en
el Laberinto [...]. Consiste en perderse en galerias que sélo existen en
la medida en que las cavamos incansablemente, en girar en circulos en el
fondo de un callejon sin salida cuyo acceso se ha cerrado detras de nuestros
pasos, hasta que esa rotacion abre, inexplicablemente, fisuras transitables

en la pared.

Castoriadis, 2002, p. 7. Figuras de lo pensable.

Los procesos de investigacion involucran una serie de formulaciones tedricas, supuestos,
conjeturas e incluso referentes empiricos que el propio investigador va reformulando mientras
avanza en la construccion del objeto de estudio; a menudo se suele atravesar el umbral de la
escritura para registrar inquietudes, realizar precisiones en la formulacién de interrogantes y
delimitar lo que se pretende investigar, esto conlleva a afinar la mirada en funcién del uso de
elementos tedricos que dan pauta para aclarar y puntualizar qué posturas epistémicas y meto-
doldgicas resultan pertinentes a fin de atender a la especificidad del objeto de estudio. En este
proceso, seguimos “las huellas que otros han pisado” es decir; las formas en que otros investiga-
dores han indagado la temética, los aportes que han realizado y los hallazgos que han develado,
lo cual conduce a identificar las lineas de andlisis trabajadas con mayor profundidad y aquellas

que han sido escasamente abordadas.



Para el investigador es comin moverse constantemente en el plano de la duda y la incerti-
dumbre; aunado a las propias angustias generadas por un proceso de esta naturaleza que sin lugar
a dudas trastoca el nivel subjetivo de quien decide transitar por el camino de la investigacion. Al
cuestionar nuestro interés por la teméatica de estudio, se suelen dar respuestas parciales a fin de
hacer tangibles las propias motivaciones que nos conducen a investigar; sin embargo, esto con-
lleva un ejercicio personal que contribuye a dilucidar en gran parte nuestro vinculo con el objeto
de estudio.

Al avanzar en el proceso de indagacion se construyen sucesivas aproximaciones desde di-
ferentes lentes; entre ellos, la mirada de otros investigadores en relacion a la construccién del
campo de investigacion sobre la tematica de interés, el engranaje epistémico y metodoldgico en
el cual se decide sustentar el trabajo de indagacion, asi como los primeros pasos hacia el anélisis
de la informacidn; estas formas de enfocar la mirada al momento de investigar no operan en ais-
lado, se interconectan entre si.

Durante dicho transitar, la aproximacién a la construccion del estado del arte brinda ele-
mentos para clarificar el objeto de estudio y avanzar en la problematizacion; los aportes de los
investigadores se toman como punto de partida para explorar los diferentes dngulos y enfoques
a partir de los cuales se ha indagado la temadtica, contribuyen a reducir la opacidad que entrafia
todo proceso de indagacion.

En este capitulo abordo cémo la figura directiva se hace visible desde una arista de quien
investiga; por lo cual, en primer lugar expreso a partir de la experiencia personal y profesional
como surge el interés por indagar una tematica relacionada con la figura directiva; para ello, res-
caté una serie de registros' a través de los cuales narré lo que signific6 para mi la figura directiva
durante el tiempo que laboré como educadora en diferentes planteles y como asesora técnica en
el sector 080.

Con el propdsito de trascender las percepciones construidas desde la doxa, se recurre a la
produccion que existe en el campo de la investigacion educativa en torno a los directivos escola-
res; en este sentido, se menciona cémo se ha abordado la figura directiva desde el angulo de la
indagacion, las lineas de andlisis sobre las cuales se ha trabajado y las escasamente abordadas;
entre ellas, la funcion pedagogica de estas figuras.

Por otra parte, en el tercer apartado se aborda desde la politica educativa un énfasis cen-
trado en la definicion de la funcién pedagégica de las directoras de educacion preescolar a partir

de lo instituido mediante la emision de manuales directivos cuyo sesgo instrumentalista limit6 la

'A través de la narracién de un testimonial basado en la experiencia laboral recuperé algunas percepciones sobre
las diferentes directoras que han ejercido la funcién en los planteles que he laborado; aunado a algunos registros
elaborados en el diario del investigador.
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funcién a vigilar, verificar y controlar el cumplimiento del trabajo de las educadoras; con ello,
se generd una opacidad que obstaculizé centrar la mirada de los directivos en los procesos de
ensenanza y de aprendizaje como parte sustantiva del trabajo pedagdgico que se desarrolla en los
planteles escolares. En lo sucesivo, desde los planteamientos de la politica educativa se realiza un
reconocimiento del trabajo directivo centrado en una légica administrativa, de ahi la necesidad
de replantear su papel en relacion a la tarea pedagdgica que se desarrolla en las escuelas.
Finalmente se presenta la construccion epistemoldgica y metodoldgica que da sustento a
la presente investigacion. En este panorama no se puede dejar de lado la singularidad de las
cuatro directoras de la zona escolar 51: Lucy, Mary Carmen, Martha y Aracely, asi como Laura
educadora encargada, quienes me permitieron acercarme a sus experiencias € incursionar en sus

espacios laborales para desarrollar este proceso de investigacion.

1.1. Recorriendo el velo: una mirada subjetiva hacia la figura

directiva.

Un aspecto de suma importancia en el proceso es la mirada subjetiva de quien investiga,
situacion que tiene un sinfin de recovecos dificiles de explorar; justamente porque el ambito de
lo subjetivo permea nuestro proceso de investigacion nos enfrentamos ante embrollos y dificulta-
des propias de lo que Ardoino (1997) denomina “la implicacidén” este proceso psicolégico en el
cual el sujeto esta “asido, adherido o arraigado a algo” a veces se convierte en un obstaculo para
el investigador cuando se omite su abordaje. Es innegable que el desarrollo de la investigacion
trastoca de manera profunda las fibras subjetivas del investigador, de ahi su complejidad para
reconocer de qué manera se estd implicado.

Comenzar a hacer tangible la implicacion conlleva en un primer momento a explorar la ex-
periencia vivida en relacion al objeto de estudio, cuestién que en términos de enunciacion parece
algo sencillo; si bien, las vivencias constituyen un primer acercamiento, resultan insuficientes
cuando se esquiva desentrafiar el interés que nos conduce a indagar, el significado que tiene para
el investigador la tematica elegida y como trastoca sus percepciones y creencias, proceso que
resulta dificil develar y que se padece; a menudo es la causa de nuestras propias resistencias que
impide hacer inteligible lo que nos resulta complejo e incluso doloroso.

Si bien, en el proceso aparecen algunos destellos que ponen en evidencia elementos de la
implicacién, sélo son fructiferos en la medida en que el investigador va entretejiéndolos y les
encuentra un sentido que le permite reconocer y hacer evidentes sus propias ataduras.

El interés por investigar sobre la figura directiva en el nivel de preescolar se hizo evidente
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durante el proceso de formacion en la maestria; en ese momento a través de la indagacion develé
algunos conflictos relacionados con el ejercicio de la funcidn directiva en un plantel de educacion
preescolar. El abordaje permiti6 explicitar la generacion del conflicto desde un dmbito externo
a la escuela con la asignacion de claves directivas por medio de diversos mecanismos que reba-
saban las regulaciones establecidas y en donde obtener la clave no es una garantia para ejercer
la funcidn, ya que la ubicacién en un centro laboral es un terreno manipulado por las relaciones
clientelares; este hecho es detonador de conflictos legales cuando el trabajador recurre a meca-
nismos juridicos para defender sus derechos laborales y concretar su ascenso. A nivel escolar
estos conflictos se exacerban cuando entre dos directoras que obtienen la clave 217 esperan ser
ubicadas en un plantel de la zona escolar en donde existe un lugar vacante; pugnar por el ascenso
en un plantel en donde una de ellas ha laborado desde el proceso de fundacién, genera conflicto
cuando solo a una de las maestras se le concede la ubicacion y a la otra se le mantiene como
maestra frente a grupo a pesar de contar con la clave 21.

Por la particularidad y la cultura del nivel educativo de educacién preescolar los conflictos
en donde estd de por medio la direccion del plantel suelen adquirir diferentes matices; no se habla
del conflicto abiertamente en un &mbito laboral de predominio femenino en donde la cultura ha
puesto de manifiesto las caracteristicas y cualidades positivas de las maestras. En este abordaje
los aportes de Pierre Bourdieu permitieron advertir que el campo educativo esta atravesado por
relaciones de poder presentes en las luchas simbdlicas por los objetos que se encuentran en juego
[enjeux] como lo es el ascenso y la ubicacion, para lo cual los actores poseen fuerzas distintas
avaladas en su capital global.

La inclinacién por investigar sobre las directoras en el nivel de preescolar no ha sido fortui-
ta, desde la experiencia personal y laboral, mi insercion en el campo educativo como educadora
estuvo marcada por las précticas realizadas por estas figuras. Al comenzar a laborar, la primera
directora del plantel en donde trabajé tuvo una fuerte influencia en mi proceso de identificacién
con la profesion, a través de ella tuvieron eco algunas significaciones en torno a la funcioén do-
cente como una actividad de entrega y dedicacion, aunado a la promocién que se hacia de la
labor docente como objeto de reconocimiento y una serie de creencias que ponian de relieve la
imagen del “buen maestro”, a esto se sumo la incidencia de la directora en mi proceso de forma-
cion proveyéndome de una serie de textos que incluian desde estrategias didacticas, elaboracion
de materiales, notas de periddico, textos literarios, musica, entre otros.

Por otra parte, a través de la experiencia en diferentes planteles y en tres estados de la

republica (Guanajuato, Estado de México e Hidalgo) adverti que el trabajo de las directoras es-

%La clave 21 es designada por la SEP al personal docente que ejerce funciones directivas en un plantel escolar
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taba marcado por varias diferencias entre ellas: las condiciones de trabajo asociadas al contexto

en donde se labora (rural o urbano), los apoyos administrativos o ausencia de ellos en algunos

planteles, las condiciones fisicas y de infraestructura de los planteles, la antigiiedad del plantel,

el personal con el que laboran y las politicas estatales que derivan en propuestas de gestion que

inciden en el trabajo del directivo, estos elementos repercuten en el tipo de pricticas del personal

directivo.

Asociado a lo anterior las directoras pueden poner énfasis en una diversidad de aspectos

que se convierten en el eje medular de su trabajo, asi podemos encontrar:

1)

2)

3)

4)

Directoras que al desempefiarse en el contexto rural consideran prioritario fortalecer la rela-
cion entre la escuela y la comunidad, por lo cual emprenden una serie de acciones que van
desde generar estrategias para que los padres puedan cumplir con sus cuotas escolares, desa-
rrollar actividades de proyeccion a la comunidad a través de desfiles, exposiciones en donde
participa el personal y el alumnado, acciones o eventos que permitan promover el reconoci-

miento a la labor del maestro.

Directoras que procuran conservar la imagen del plantel en dos sentidos: el primero corres-
ponde a la infraestructura fisica y el segundo conlleva a mantener cierta reputacion de la
escuela, sobre todo en los planteles que han sido pioneros de la educacién preescolar y que
tienen cierto “reconocimiento social” por su antigiiedad, por el personal que ha laborado en
ellas o porque en sus aulas cursaron su educacion preescolar algunas figuras que actualmente
ejercen cargos politicos. Quienes centran su atencion en el aspecto fisico del plantel se preo-
cupan por desarrollar précticas relacionadas con el embellecimiento de la escuela y con la

gestion de recursos para lograr dicho cometido.

Directoras que ponen énfasis en las relaciones politicas con partidos y autoridades muni-
cipales ante quienes llevan a cabo gestiones para construir anexos y solicitar recursos tec-
noldgicos, pintura, etc. Asi, las relaciones politicas se convierten en un factor para obtener
beneficios relativamente mutuos, pues a través de la escuela se promueve la imagen de de-
terminado politico (asi como el partido al que pertenecen) a cambio de beneficios de orden
material. La centralidad en este tipo de tareas se relaciona con lo que Ball (1989) denomina
“las relaciones externas” a través de las cuales “algunos de los directores dedican sus mayo-
res esfuerzos a publicos externos y consideran que su funcidn principal es la de funcionario
de relaciones publicas de su escuela; es decir, defender y promover la imagen y los intereses

materiales de la escuela contra las instituciones rivales...” (1989, p. 248).
Hacer visible la gestion de recursos a través de la preservacion de la imagen y el manteni-
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5)

6)

7)

8)

miento fisico de la escuela, parece colocar al directivo como “buen gestor” no solo ante la
comunidad escolar, sino también ante sus compaieras directoras de la zona; por otra parte,

también opera como un mecanismo para captar mayor matricula escolar.

Directoras que mantienen una relacion estrecha con el SNTE y que se desempefian en su zona
escolar como delegadas sindicales, este hecho las aleja de sus actividades como directores
sobre todo en tiempos electorales en donde lo prioritario pasa a ser el apoyo al partido politico
“Nueva alianza”, por lo cual pueden ausentarse de sus funciones y ser respaldados por la

organizacion sindical.

Directoras que se involucran en el trabajo que se lleva a cabo con los alumnos en los grupos,
conocen las practicas del personal y buscan proveerle de apoyos didacticos y estrategias que
les permitan fortalecer su trabajo, aunque es poco comun encontrar personal directivo que

mantenga un interés constante por los asuntos de orden pedagédgico.

Directoras que se ocupan y atienden de manera prioritaria los asuntos administrativos de la

escuela y las gestiones que implican realizar una diversidad de tramites.

Directoras que al trabajar en planteles en donde se encuentra la supervision escolar centran
algunas de sus acciones en mantener y promover las buenas relaciones con la autoridad educa-
tiva inmediata y con el personal docente, existiendo como trasfondo el cuidado de la imagen
de “la buena educadora” poseedora de una serie de habilidades entre ellas la cortesia que se

refleja en el trato hacia los integrantes de la comunidad.

La combinacién de dos o més énfasis atribuidos al trabajo directivo configura practicas

singulares en los planteles educativos. Desde la experiencia personal se han rescatado algunos

saberes parciales sobre las figuras directivas en el ambito de la educacion preescolar; las per-

cepciones construidas se fincan a partir de las relaciones laborales que se generaron con diver-

sas directoras y sus formas especificas de asumir la funcién en el hacer cotidiano; sin bien, la

experiencia puede constituir un primer referente que da pauta para formular algunos cuestiona-

mientos, resulta insuficiente proceder exclusivamente desde la doxa cuando se inician procesos

formales de indagacion.
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1.2. El abordaje de la figura directiva desde el angulo de la

investigacion educativa

El campo de investigacién sobre los directivos en el contexto escolar mexicano ha reci-
bido relativa atencidén en las ultimas tres décadas; existen evidencias de estudios que exploran
la accidn del directivo en espacios especificos, sobre todo en el dmbito de educacién primaria
(Vite 2004, Guerrero, 2004) y recientemente se llevaron a cabo algunas indagaciones referidas
al trabajo del directivo en educacion secundaria (Valencia, 2010, Aguilera 2011), otros estudios
consideran al directivo en los tres niveles de educacion basica (Fierro 2006); sin embargo, se
hace notar que en el nivel educativo de preescolar ha sido un tema escasamente abordado.

A partir de una exploracion en campo de la investigacion educativa Valencia (2006) iden-

tifica tres lineas de investigacion desde donde han sido abordados los directivos:
1) Desde evaluaciones de sus funciones y estilos directivos.

2) Investigaciones que recuperan y evalian experiencias de innovacién en la gestiéon de los di-

rectivos en escuelas.
3) Investigaciones que se plantean escenarios subjetivos.

A estas lineas de investigacion se agregaria las que recuperan a la figura directiva y sus
funciones desde la politica educativa asi como las investigaciones de tipo documental que dan
cuenta de la funcion del director en determinada época o periodo.

El presente trabajo de investigacion se inscribe en la linea que aborda los escenarios subje-
tivos, en el entendido de que las significaciones imaginarias conducen a reconocer el papel activo
del sujeto en la construccion de la realidad, el cual estriba en esa capacidad de crear sentido, de
construir significaciones, de atribuir un sentido a las palabras y las cosas, desde su propia subje-
tividad.

Las investigaciones vinculadas con los directivos develan diversos hallazgos sobre la com-
plejidad de la labor directiva en escenarios especificos como la escuela (Guerrero, 2004), la zona
escolar o en algun estado de la republica (Vite, 2004), (Sdnchez, 2012), en su mayoria recuperan
las voces de los directores. Otros estudios de manera especifica se han centrado exclusivamente
en el discurso de la politica educativa (Vallejo, 2009); sin eximir que la mayoria de las investi-
gaciones independientemente de las tematicas que aborden retoman como eje sustancial la de-
finicion de la funcién y el trabajo del directivo desde la 1dgica instituida en materia de politica
educativa, Valencia (2010), Vite (2004) y Cruz (2007).

7
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Hasta el momento la produccién del conocimiento sobre la funcién directiva hace posible
tener un acercamiento a las significaciones imaginarias que orientan el trabajo de los directores,
de manera tangencial son abordadas a partir de nucleos analiticos que tienen estrecha relacion

con:

1) Los procesos de institucionalizacion de la funcidn directiva.

2) La figura directiva y sus funciones desde la politica educativa.

3) La micropolitica en el espacio escolar: construccion cotidiana de la labor directiva.
4) El trabajo del director escolar vinculado con la eficacia escolar.

5) La singularidad y subjetividad de los directivos.

6) La funcién directiva desde una dimension ética.

Cobran relevancia los hallazgos que muestran las indagaciones sobre el proceso de insti-
tucionalizacion de la funcién directiva, porque no solo exploran como se definio la practica de
los directivos, sino también como se ha construido la funcidn directiva en el transitar histérico;
lo cual, hace posible tener una aproximacion a una dimension de las significaciones imaginarias
constituida por el imaginario social® en torno a la profesién docente.

En México la investigacion referida a las significaciones imaginarias en torno a las temati-
cas relacionadas con la educacion, y de manera especifica en lo concerniente a la funcién direc-
tiva, es un campo incipiente; por lo cual, hay escasa produccion al respecto. Una de las inves-
tigaciones directamente relacionada con la temética de interés es la que realiza Valencia (2010)
al documentar la subjetividad del director escolar, desde un enfoque interpretativo hermenéutico
presenta una aproximacion a sus imdgenes € imaginarios; su trabajo aborda la labor de los di-
rectivos de educacion secundaria y muestra que la subjetividad de los directores estd vertebrada
por imaginarios presentes en lo instituido; recurre a efectuar un andlisis histérico para advertir
las imagenes, imaginarios y mandatos bajo los cuales se institucionaliz6 la funcién directiva,
asi como su reminiscencia en los discursos de los directivos. Desde una perspectiva genealogi-
ca Valencia (2010) rescata cémo se subjetivé la funcién directiva en el siglo XX, en este tenor,
muestra una trilogia discursiva en donde los discursos de actores politicos como Vasconcelos,

Lazaro Cardenas y Torres Bodet definieron las imagenes sobre la figura directiva: el apostol, el

3El imaginario social “se refiere a creaciones imaginarias, significaciones sociales que produce organizacién de
sentido, cristalizadas en la cultura, en los sistemas simbdlicos, mitos, creencias, concepciones y valores que regulan
las relaciones sociales” (Anzalduda, 2010, p. 57).
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luchador social y el técnico de la ensefianza; las cuales bajo procesos de hibridacion han consti-
tuido el imaginario instituyente que se liga a la perspectiva de la familia nuclear cristiana.

También se revela que la direccion se institucionaliza con un enfoque pastoral, en donde
el directivo encarna un “poder pastoral”’; bajo la imagen del pastor los directivos guian al grupo;
imaginario que sigue atravesando el discurso de los sujetos. Valencia (2011) destaca que los re-
glamentos y el contenido de la practica directiva fueron definidos por Rafael Ramirez ddndole un
sentido de control, administracion y organizacion; a través de las reglamentaciones se muestra
una identidad hibrida y antitética del director apdstol, lider social y técnico de la ensefianza. Por
otra parte, las funciones de los directores escolares se establecieron por medio de la prescripcion
de “manuales” con un sentido instrumentalista, practico y moralizante.

La indagacion de Vite (2004) sobre la construccidn identitaria del directivo de educacién
primaria, permite advertir que en el proceso de institucionalizacion de la funcion directiva se fue
configurando el imaginario social sobre el magisterio como una “gran familia”. Por otra parte,
ante el poco prestigio social de la profesion se antepuso el imaginario del maestro como “motor
de desarrollo de los pueblos” que en su momento le dio determinado status a la profesion. Dichos
imaginarios sirven como referente para documentar cémo los directivos hacen una construccion
identitaria a partir de “la ilusion” sobre el cambio, el prestigio y la familia.

Los imaginarios estan ligados a los afectos y deseos de los sujetos; desde esta ldgica en el
trabajo de Vite se toma como eje la categoria “la ilusiéon” para mostrarnos como los directivos
a través de la ilusion de cambio construyen un lugar de identificacion que les permite incorpo-
rarse a la docencia y durante su trayectoria lograr un mejor lugar de trabajo; la autora realiza un
entretejido entre lo real, lo imaginario y lo simbdlico; destacando el deseo de cambio sostenido
por la dimension de lo imaginario desde la cual se considera a la profesion como un “lugar de
privilegio” y la transicién entre la docencia y la direccion atravesada por la busqueda del lugar
ilusorio en donde se considera que “lo urbano trasciende la pobreza”.

Por otra parte, Vite (2004) destaca que a través de la ilusion de la familia el directivo busca
construir un equipo de trabajo, en donde a partir del imaginario de la familia se establecen una
serie de relaciones que coadyuvan a eliminar la presencia de conflictos y lograr la cohesion del
grupo, esto contribuye a construir su autoimagen relacionada con el prestigio por su capacidad
para dirigir. La ilusion de prestigio es parte de lo que direcciona las acciones de los sujetos en el
sentido de la busqueda del reconocimiento que puedan obtener tanto en el orden de lo personal
como para la institucion.

En un recorrido desde el plano de lo historico social, entre las aportaciones hechas por Vite

(2004), se presentan antecedentes que datan y dan referencia de la funcién directiva como una
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figura distintiva que aparece en educacion superior desde el siglo X VIII, en especifico Vite parte
de como surge la figura directiva en el nivel educativo de primaria en el Estado de Hidalgo, previo
y en el proceso de institucionalizacion; sus aportes se centran en la elaboracion de una tipologia
de directores elaborada a partir de fuentes de archivo donde incluye al preceptor cristiano, el
director moral, el director normalista y el director especialista; lo destacable radica en cémo se
fue constituyendo la accion directiva, no s6lo como un rol o funcién sino como un modo de vida;
en este sentido, se pone en evidencia como se pudo haber gestado el imaginario social de pensar
al magisterio como una “gran familia”, lo cual asocia a la ensefanza de la doctrina cristiana en
las escuelas. En relacion a dicha tipologia se destaca la sedimentacion de las practicas de los
directores actuales, las cuales contienen elementos del director cristiano, moral y normalista.

Por otra parte, Vite (2004) afirma que hubo un empalme histérico entre las funciones do-
cente y directiva sin quedar claro en qué momento se separan, arguyendo esta situacién como
producto de las précticas cotidianas en donde al docente se le delegaron responsabilidades de
gestion; entre la funcion de director y supervisor el empalme radic6 en los lineamientos que
definieron la funcién supervisora los cuales con el tiempo pasaron a ser parte de las responsa-
bilidades del director. A este planteamiento se adhieren Vallejo (2006) y Valencia (2010), esta
ultima autora con fundamento en los planteamientos de Moreno (2001) agrega que las funciones
pedagdgicas se centraron en el control bajo la 16gica del cumplimiento de la normatividad.

A partir de una arista de la estratificacion del trabajo, Vallejo (2007) al documentar sobre
las leyes y reglamentos del escalafén magisterial, compara los puntajes que se les asignan a los
factores que se evalian para obtener los ascensos; recurre a las bases reglamentarias del esca-
lafén de 1932, al reglamento de escalafén de 1946 y el de 1972, asi como la iniciativa del 2004,
para mostrar una devaluacion de dos factores que tradicionalmente se evaluaban: antigiiedad y
la preparacion profesional; en este trabajo se hace una critica sobre lo que se ha evadido en la
evaluacion de los directivos, desde la perspectiva de los usuarios.

Los aportes de Guerrero (2004) al centrarse desde la dimension laboral, destacan cémo la
organizacion gremial del SNTE cristaliza una fuerza al disponer del 50 % de las plazas de nueva
creacion, desplazandose los criterios establecidos en la normatividad por la discrecionalidad de
los grupos sindicales, situacion que coadyuvé para que los criterios técnico pedagdgicos tuvie-
ran menor peso, a pesar de que han existido iniciativas gubernamentales para impulsarlos. La
normatividad escalafonaria ha tenido una debilidad estructural, pues no se constituyé como el
unico medio para lograr un ascenso, Montiel (2005) documenta que en la asignacion de claves
directivas se han ponderado las “buenas relaciones”, esta autora al realizar un andlisis del re-

glamento escalafonario a través de los factores que se evaluaban para obtener una promocién a
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funciones directivas (conocimiento, aptitud, disciplina, puntualidad y antigiiedad), destaca que
en ellos subyace la existencia de un imaginario de orden moral.

Si bien, con la reforma educativa realizada por el gobierno pefiista operé una normatividad
y reglas distintas para lograr una promocién a los cargos directivos, en relacién a este aspecto
Vallejo (2007) dentro de sus planteamientos hace un breve andlisis sobre cémo se fue gestando
la nueva iniciativa politica sobre la promocién a los cargos directivos desde 2003, siendo apro-
bada en 2004 por el gobierno federal y estatal; sin embargo, se destaca su falta de concrecion de
manera inmediata.

Lo explicitado en los parrafos anteriores cobra relevancia y se articula a la construccion de
significados en el sentido de que el ascenso como la superacion profesional se “liga a los deseos
de superacién en el imaginario” (Vallejo, 2007), en términos de mejoras laborales a las que se
suman otros aspectos. Es asi como se abre una veta de andlisis para explorar los sentidos que en-
trafian las significaciones imaginarias sobre el ascenso, a partir de las nuevas reglamentaciones
generadas por la politica educativa actual.

Desde una linea histérica Vite (2004) también aborda el contenido que se le ha dado a
la funcion directiva desde la politica educativa, destaca que a las demandas sobre cualidades y
virtudes morales que debia tener el profesor se fue sumando la necesidad de formacién docente
aspecto trascendente porque en su momento colocé a los directivos ante la necesidad de saber
mas para poder dirigir.

La formacion de los directivos es un aspecto abordado con mayor amplitud por Vallejo
(2006 y 2009) quien ha explorado las politicas de profesionalizacion en torno a los directivos
escolares de educacion bésica, el posicionamiento metodolégico y epistémico se articula desde
los planteamientos de APD (Andlisis Politico del Discurso) lo relevante de este trabajo se centra
en el rastreo de las huellas discursivas sobre la profesionalizacién sin perder de vista dos planos
en los que se despliega el entramado histérico del discurso, los cuales tienen que ver con el con-
texto y el texto, por lo cual cobran relevancia los planteamientos expresados en las orientaciones
internacionales y en la politica educativa a nivel nacional, asi como los programas derivados de
ésta y los materiales educativos que van dirigidos a la profesionalizaciéon de los directivos; en
este panorama, el autor se centra en los desplazamientos, sedimentaciones y tensiones que han
existido entre el modelo de director administrador de la década de los ochentas y el modelo de
directivo académico y gestor escolar propuesto en los noventa; ambos se han promovido des-
de la profesionalizacién y coexisten dado que no se modificaron los dispositivos reguladores de
la funcion directiva, y prevalecié como parte de las funciones del director el “controlar, prever,

organizar, dirigir, verificar y evaluar” aspectos fundamentales del modelo administrativo que se
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sedimentaron; sin eximir que la teoria administrativa norteamericana fue introducida por Rafael
Ramirez entre los afios 20 y 40, siendo recuperada en la década de los sesenta por el IFCM*. Va-
llejo (2009) también identifica algunas tensiones generadas por los modelos entre ellas la tarea
administrativa y la académica, la participacion social y las practicas directivas tradicionales; de
tal forma que mientras desde el discurso de la gestion se apela al liderazgo democrético, desde
los mecanismos escalafonarios y clientelares se desdibuja por las formas en que se accede al
cargo.

Es interesante destacar que Guerrero (2004) desde un enfoque etnografico hace referencia
a la construccion cotidiana del oficio del director a partir de los saberes adquiridos en y por con-
tacto con los otros directivos, su eje de analisis se centra en la construccion de la autoridad en los
espacios escolares y el mantenimiento del control para lograr la adhesion al trabajo, aspectos que
se ponen en estrecha relacion con el trabajo colegiado y el proyecto escolar, destacando que los
criterios administrativos dan por hecho que los directivos poseen los atributos para ejercer el rol.
Los hallazgos muestran que en la organizacion del trabajo colegiado hay un problema pues se
carece de soportes para realizar practicas proclives al consenso, aunado a esto la débil presencia
del contenido pedagdgico para lograr un ascenso.

En el contexto de la educacién basica Fierro (2006), desde una dimensién moral analiza
los conflictos y tensiones que enfrentan los directivos en el desarrollo de su trabajo, esta indaga-
cion se destaca metodoldgicamente por recurrir al enfoque narrativo centrado en el proceso de la
produccion de narrativas elaboradas por los propios directores y su fundamentacion en la “teoria
enraizada” en la cual la teoria se desarrolla a partir del andlisis de datos y la recoleccién de datos
estd guiada por la teoria emergente.

Fierro (2006) destaca las tensiones, los dilemas y los conflictos morales a los que se en-
frenta el directivo escolar en el trabajo cotidiano; identifica una tensiéon fundamental del cargo
definida en términos de organizar la escuela o apoyar los procesos pedagdgicos en el aula, lo
cual los pone ante el dilema ;A qué me dedico? situacidn que se ve atravesada por una serie de
contradicciones que tienen que ver con: salvaguardar la escuela vs gestionar recursos, proteger
el tiempo de trabajo en el aula vs procedimientos administrativos, la laicidad de la educacién vs
creencias de las familias.

Los conflictos que enfrentan los directores también se relacionan con los limites de la soli-
daridad hacia los compaiieros que los ponen ante el dilema ;Intervengo o dejo pasar?, al existir
situaciones derivadas del incumplimiento del personal o acuerdos del colectivo escolar. Otro de

los dilemas en la préctica directiva tiene que ver con un conflicto de lealtades (docentes vs alum-

“Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio.
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nos) en donde el director se pone ante la disyuntiva ;A quién protejo?, generada por situaciones
en las que los problemas de desempefio académico y/o comportamiento de los alumnos o docen-
tes demandan la intervencion a favor de unos u otros.

En esta investigacion se pone en evidencia las dificultades del director para mantener y
aplicar la normatividad en la escuela; uno de los hallazgos que destaca Fierro (2006) es que
ningun director sefial6 como dilema de la funcion directiva algin tépico relacionado con el ase-
soramiento pedagdgico o algin problema en la ensefianza, situacidon que asocia con la fractura
entre la gestion pedagdgica y la administrativa; en este sentido, un factor que la hace insalvable
es el tema de la lealtad incondicional en donde la prioridad de la educacion y el alumno queda
fuera.

Con los aportes de Guerrero (2004) y Fierro (2010) se tocan tangencialmente aspectos re-
lacionados con la funcién pedagdgica de los directivos, que permiten advertir una ausencia del
contenido pedagdgico en las regulaciones institucionales para el acceso al cargo desde la década
de los afios cuarenta, asi como la ausencia de una motivacién pedagdgica en los docentes que
acceden al cargo, a esto se suman las lealtades que se generan entre el directivo y el personal, las
cuales contribuyen a desplazar lo pedagégico por la conservacion de las relaciones, estos factores
que inciden en la funcién pedagogica del directivo valdria la pena mirarlos desde otro angulo de
lectura, la investigacion de Vallejo (2009) abre la posibilidad explorar la funcién pedagdgica des-
de los modelos administrativo y de gestion que han orientado el trabajo del directivo, situacién
escasamente abordada en los trabajos de investigacion.

Por otra parte, Sdnchez (2012) realiza un estudio de caso con directivos del nivel educativo
de primaria en el Estado de Hidalgo a través de cual documenta el papel del directivo en el marco
de la Reforma Integral de 1a Educacion Basica (RIEB); la seleccion de los directivos se derivo de
la participacién en un diplomado impartido a nivel nacional por el IISUE (Instituto de Investiga-
cién sobre la Universidad y la Educacidn) el cual estuvo dirigido al personal docente, directivo,
asesores técnico pedagdgicos y supervisores; la finalidad radicé en que los participantes cono-
cieran los contenidos de la reforma y la propuesta pedagdgica. Se considerd unicamente a 10
directores que acreditaron dicho proceso formativo, aunque se especifica que ninguno obtuvo el
maximo puntaje; los trabajos para aprobar implicaban concordancia entre los planteamientos de
la RIEB con uno de las siguientes rubros: evaluacion y estrategias didacticas, planeacion de la
clase y procesos de asesoria dirigidos a los docentes; el punto nodal estuvo centrado en el aspecto
pedagdgico, observandose una falta de dominio en los temas abordados y elementos pedagdgicos
para elaborar su trabajo en los rubros indicados.

La investigacion se desarrollé con una muestra de 10 directivos ubicados en 6 municipios
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(Mineral del Monte, Pachuca, Zimapan, Tasquillo, Chapantongo y Alfajayucan) a través de en-
trevistas semi-estructuradas; entre los hallazgos se destaca como transitan los directores de una
funcion docente al ejercicio del cargo directivo sin que medie ningun proceso de formacion. Por
otra parte, en el hacer cotidiano la funcién pedagdgica de los directivos ocupa un lugar secun-
dario, cuestion relacionada con el énfasis en las demandas administrativas, que prevalecen sobre
las actividades pedagogicas o académicas, aspecto que se ha reiterado en los estudios de Pastrana
(1997), Fierro (2006), Guerrero (2004).

Séanchez (2012) apoyéandose en las formulaciones de Pozner (2008) identifica que las fun-
ciones directivas asignadas desde hace cuatro décadas prevalecen en el trabajo cotidiano (con-
trolar, organizar, dirigir, planificar y ejecutar) y presentan una incongruencia con la necesidad de
formar un directivo que pueda orientar los procesos pedagdgicos, tarea que se dificulta ante una
diversidad de tramites burocriticos impuestos por la SEP, ante la variedad de las relaciones del
directivo con los diferentes actores (maestros, padres de familia, comunidad, alumnos, supervi-
sor, SEP), asi como la complejidad de la organizacion escolar y la precariedad de condiciones
materiales, aspecto que coincide con la multiplicidad de tareas identificadas por Fierro (2006).
También se destaca que la labor es compleja, impredecible, cambiante y exigida, debido a que
es un actor que tiene que enfrentar problematicas diversas como responsable del funcionamiento
del plantel escolar.

Desde el discurso de los directores Sdnchez (2012) destaca que reconocen la importan-
cia de lo pedagdgico; sin embargo, su tarea se concentra en las condiciones que lo facilitarian
como lo es el trabajo colaborativo y el liderazgo del director. Por otra parte, desde su funcién pe-
dagdgica los directores asumen que les corresponde la formacion de los docentes cuyo abordaje
se concreta al multiplicar cursos o capacitaciones al personal de la zona o plantel, actividad que
se intensifica ante los cambios suscitados por las reformas educativas, de ahi que se pondere el
conocimiento de los planteamientos curriculares. Un aspecto que no refieren los directivos sin
grupo es lo que sucede en las aulas y los problemas pedagdgicos que enfrentan; salvo los direc-
tores con grupo que identifican como una problematica restarle tiempo a su labor docente para
atender las demandas de la funcion directiva; desde su trabajo en el aula este tipo de directivos
reconocen dificultades centradas en la evaluacion sistematica de los alumnos dado la cantidad de
estudiantes que integran los grupos, aunado a la falta de certeza de lo que aprenden en el proceso
educativo.

Por otra parte, Garcia, Slater y Lopez (2010), por medio de técnicas de recoleccion de datos
como la entrevista, el grupo de enfoque y un diario de incidentes criticos han indagado sobre los

directores noveles en educacion primaria poniendo énfasis en los principales problemas y retos
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que enfrentan durante su primer afio. Al realizar una jerarquizacién de problemas encuentran en
primer lugar: los de tipo administrativo, cuya caracteristica se centra en el llenado de documen-
tos, cuestion que se complejiza ante la insuficiencia de tiempo para elaborarlos, aunado a la falta
de apoyo por parte de las autoridades educativas para orientarlos en el trabajo administrativo.
Otro tipo de problemas se relaciona con los docentes, entre ellos: la plantilla incompleta, las
faltas y llegadas tarde por parte del personal; asi como el escaso compromiso y la participacion,
la falta de reconocimiento de la autoridad del directivo y los conflictos interpersonales al interior
de las escuelas. Un tercer tipo de problemas concernientes con el alumnado tienen que ver con
su desempeino académico, la disciplina, la seguridad y el bienestar. Los problemas relacionados
con los padres y la comunidad se circunscriben a la insatisfaccion de los padres con el desem-
peifio de los maestros, y por ultimo los problemas relacionados con la organizacién de festivales.
En esta investigacion también se advierte que lo pedagdgico no constituye un problema para los
directores ndveles, ni para los directivos con mayor tiempo en la funcién como lo devela Fierro
(2006).

Cabe sefialar que desde la investigacion sobre la eficacia escolar se ha documentado la
funcion directiva a partir de una 6ptica ligada a la politica educativa que pondera el logro de la
calidad educativa; en este sentido, actualmente en México se ha iniciado una linea de investiga-
cién sobre los directivos de educacidn preescolar, los referentes de indagacion los encontramos
en algunos estudios publicados por el INEE (Instituto Nacional para la Evaluacion de la Educa-
cion).

En términos de investigacion, un estudio realizado por Pérez, Lopez, Pedroza y Ruiz (2010)
han centrado su atencion en rastrear dos condiciones que permiten al directivo tener conocimien-
tos y habilidades para orientar su funcion, las cuales se refieren a la formacion inicial y la expe-
riencia en la docencia de los directores. El estudio consider6 los diferentes tipos y modalidades
de educacién preescolar (privada y publica: indigena, rural y urbana, y privada), teniendo en
cuenta a quienes ejercen exclusivamente la funcién directiva y a quienes cumplen simultanea-
mente la funcién de docente frente a grupo y también realizan funciones directivas; a través de
la estadistica se da cuenta del nivel de escolaridad de los sujetos distinguiéndose que en la edu-
cacion preescolar indigena y en escuelas privadas hay un alto porcentaje de directivos que no
cuentan con la formacion para ejercer la docencia en el nivel, a diferencia de las demds escuelas
en donde los directivos cuentan con estudios de normal bésica y licenciatura.

Dichos autores realizan una valoracion de la experiencia docente previa al ejercicio de la
funcion directiva y destacan que en las escuelas privadas los directivos han ejercido la docencia

frente a grupo cinco afios 0 menos; en las escuelas publicas quienes estan a cargo de la direccion
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(sin tener el nombramiento o clave de directivo) cuentan con pocos anos de experiencia; por lo
cual, se plantea que a menor grado de experiencia como maestros frente a grupo se pueden tener
menos herramientas para orientar a los colectivos docentes.

Se reconoce que la formacion inicial y la formacion en la practica desde la experiencia no
son suficientes para dar cuenta de los conocimientos y desarrollo de habilidades; no obstante,
en los resultados del trabajo de indagacion se considera que es necesario tener multiples acerca-
mientos para conocer a fondo el desempefio de los directores.

Por otra parte, Pérez, Lopez, Pedroza y Ruiz (2010) también realizan otro estudio poniendo
en evidencia que las creencias de los docentes constituyen un medio para entender la naturaleza
de sus acciones, desde una logica de las teorias implicitas se explord la congruencia entre las
creencias de las docentes del nivel educativo de preescolar con los planteamientos que subyacen
en las orientaciones del Programa de Educacién Preescolar (PEP) 2004, tomando tres dimen-
siones: la planeacion, la ensefianza (creencias sobre las caracteristicas infantiles, la diversidad,
equidad e intervencién educativa) y la evaluacion. Las creencias fueron inferidas desde los jui-
cios que emiten los sujetos con respecto a enunciados (items) derivados de las orientaciones para
la practica que se plantean en el PEP 2004. Los resultados muestran por medio de porcentajes la
disonancia entre las creencias y las orientaciones de PEP 2004.

Este estudio reconoce la necesidad de ampliar la indagacién, considerando dmbitos es-
pecificos y temdticas relacionadas con las creencias desde diversas aristas, asi desde una légica
temporal faltaria indagar sobre cudles eran las creencias antes y después del PEP 2004, la con-
figuracion de las creencias desde la formacion docente, la capacitacion y el asesoramiento; por
otra parte, se hace necesario explorar las creencias que forman parte de la cultura escolar; en
este sentido implicaria investigar sobre la relacion de las creencias de las docentes con las del
colectivo escolar y del directivo.

Estos referentes cobran relevancia en este apartado porque las creencias son una parte
constitutiva de las significaciones imaginarias; por lo cual, desde el estudio que realizan Pérez,
Lopez, Pedroza, y Ruiz (2010) se puede advertir una linea de andlisis cuyo abordaje se finca en
las creencias que le dan sentido a las acciones y practicas de los docentes, situacidén que permite
mirar no sélo los distanciamientos entre las creencias de los docentes y los planteamientos de or-
den curricular vertidos en los programas; sino también implica cuestionarse sobre la fuerza que
tienen esas creencias y su articulacién desde su enunciacion discursiva con la préctica. Ahora
bien, se abre un horizonte de indagacién relacionado con el directivo escolar, teniendo como pre-
cedente su desempefio como docente frente a grupo y las creencias que en su momento lo fueron

constituyendo, asi como las reminiscencias que hay de éstas en su practica como directivo.
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Una linea de investigacion que comienza a tener presencia en los trabajos de indagacion
sobre los directivos se sitda desde la historiografia, cuya incidencia se refleja en los trabajos re-
lacionados con la historia de la educacion, desde este angulo los directivos comienzan hacerse
visibles a través del analisis de documentos oficiales; Cruz (2007) documenta como se ha dado la
profesionalizacién del magisterio femenino y pone énfasis en el poder y control de las directoras
de las escuelas primarias elementales en el periodo de 1884 a 1910, su trabajo se sitia unica-
mente en las maestras del Distrito Federal, a través de fuentes documentales se puede advertir
como la profesion del magisterio constituyd para las mujeres una opcién de educacion que les
permiti insertarse en el mercado laboral ante las necesidades econdmicas y de subsistencia fa-
miliar; aspirar a obtener un cargo directivo les daba la posibilidad de poder vivir en el plantel,
teniendo casa y trabajo en el mismo sitio; en este trabajo la autora también muestra como las
leyes y reglamentos tuvieron un papel fundamental en el acceso a la direccion de las escuelas
elementales, asi como las restricciones salariales, las condiciones laborales y los motivos por los
cuales las directoras renunciaban o pedian licencia en sus trabajos, siendo un factor decisivo de
renuncia el matrimonio. Se destaca que en el porfiriato las mujeres fueron teniendo mayor pre-
sencia en puestos directivos, superando a los hombres y a la par impulsando a sus hermanas para
trabajar como ayudantes, lo cual contribuy6 a la feminizacion del magisterio, aspecto también
considerado en las investigaciones de Galvan (2002) y Bazant (1996).

Los aportes de las investigaciones han permitido construir un panorama general sobre el
trabajo de los directores, la configuracion histdrica e institucionalizacion de la funcién, los ses-
gos y contradicciones que han pautado el trabajo del director desde la politica educativa, asi
como a las regulaciones para ascender al cargo; por otra parte, en el hacer cotidiano del director
los aportes de la indagacion ponen en evidencia los conflictos y problemas que enfrenan en los
espacios escolares, las formas de significar su trabajo y la construccién de su subjetividad. El
acercamiento al campo de la investigacion sobre los directivos ha permitido identificar algunos
aspectos escasamente abordados que revisten importancia para el presente trabajo de indagacion.

En primer lugar, los trabajos que revisan la funcién directiva se concentran prioritariamente
en los niveles educativos de primaria y secundaria, de tal forma que son limitados los trabajos
que revisan la funcion directiva en el nivel de preescolar; por otra parte, hay una ausencia de
indagaciones que den cuenta de manera especifica de la funcion pedagogica de los directivos;
estas consideraciones llevan a plantear la existencia de una veta de anélisis incipiente cuyo abor-
daje es factible realizarlo desde distintas lineas de andlisis y posicionamientos epistémicos y

metodoldgicos.
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1.3. La funcion pedagégica de la figura directiva entre lo ins-

tituido y la opacidad.

El trabajo de las directoras de educacion preescolar ha dependido en gran parte de las regu-
laciones institucionales en torno a las obligaciones y responsabilidades que se les atribuyeron en
el devenir histdrico. Desde hace algunas décadas las formulaciones de la politica educativa han
puesto énfasis en la funcidon pedagégica del directivo; sin embargo, en el trabajo cotidiano ésta
parece desdibujarse ante un sinfin de demandas que atienden los directores, de tal forma que no
llega a constituirse como una tarea prioritaria, a pesar de que la funcién de la escuela recae en
las cuestiones pedagdgicas.

Este problema se ha hecho visible desde las primeras investigaciones realizadas en México
sobre los directivos; advirtiéndose una marcada escision entre lo pedagdgico y las tareas adminis-
trativas (Ezpeleta, 1992), (Pastrana, 1997); de manera progresiva la burocratizacion del trabajo
en el ambito de la educacion publica fue incidiendo en la forma en que los directivos asumieron
la gestion escolar y en especifico derivada de ésta la gestion pedagdgica.

La excesiva burocratizacion ha tenido un efecto de desplazamiento de la labor pedagdgica
del director en los planteles, quedando ésta en segundo término; en este sentido Fierro (2006)
sefala la “fractura estructural del cargo” como una problemdtica que se enfrenta también en
otras latitudes y que ha sido advertida en el estado del arte sobre la funcién directiva elaborado
por Murillo (1999), Fierro alude a dos conjuntos de tareas amplios: las gestivo-administrativo
y las técnico pedagdgicas, en donde el tiempo que se le dedica a lo administrativo opaca lo pe-
dagdgico; pues la carga excesiva de tareas administrativas que tienen los directivos se ha asociado
principalmente al uso del tiempo que invierten en realizarlas, lo cual se pone en evidencia por
Garcia, Staler y Léopez (2010), aunado a esto Fierro destaca que lo que hace insalvable dicha
fractura es la lealtad incondicional entre los directivos y los docentes en donde la prioridad de la
educacion y el alumno quedan fuera.

Esta problemaética de orden estructural también es planteada por Guerrero (2004) quien
sefala que a partir del surgimiento del SNTE y los cambios que se propusieron para regular el
trabajo se dejo de lado considerar el contenido pedagdgico como parte fundamental en el trabajo
del director, asi Guerrero plantea la débil presencia del contenido pedagdgico en el ascenso a la
funcion aunado a que dentro de las motivaciones del director para ejercer el cargo no figura lo
pedagdgico.

Esto coloca la problemaética en dos polos por un lado, lo externo (desde una légica estructu-

ral) que se asocia con la politica educativa desde donde se generan tensiones entre las tareas que
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debe atender el director, demandandole mayor atencion las relacionadas con la gestion adminis-
trativa, a esto se suma las regulaciones del acceso al cargo; y por otro lado, desde un polo interno
(en el funcionamiento del plantel) se priorizan las relaciones de lealtad; entre ambos polos se
opaca y se desdibuja el contenido sustancial de la escuela que se centra en las tareas “pedagdgi-
cas”.

Cabe sefialar, que lo administrativo se fue convirtiendo en una parte sustantiva para dar
cuenta del funcionamiento de la escuela, curiosamente por medio del flujo incesante de indi-
caciones e informacion que se solicita a los directivos a través de la cual se ha buscado que la
escuela “opere” administrativamente de una forma determinada; asi es comun escuchar que en
el argot directivo se hable de las “cadenas de informacion” en donde parte de la documentacion
y tramites que se les solicitan pasan por diversas instancias (jefatura de sector, supervision y
organizacion interna de la zona escolar), en este sentido, se puede advertir en las propias enun-
ciaciones de los directivos, el peso fuerte que se le ha dado a lo administrativo lo que se les
demanda “en cadena” pero también lo que “en-cadena” a la gestion directiva en el terreno de lo
administrativo.

En las investigaciones que se han consultado atin quedan lineas de andlisis poco explora-
das, pues el punto de discusion y andlisis va mas alla de plantear la funcién pedagdgica como
un grupo de tareas que los directores tienen que cumplir; en este entendido, una arista que se
ha quedado sin explorar concierne a la forma en que las directoras han significado su funcién
pedagogica.

Asumo que la funcién pedagdgica del director forma parte de un engranaje complejo en el
que incide la politica educativa instituida durante el devenir histérico, asi como los fundamentos
pedagdgicos que han orientado la funcidn en el nivel de preescolar, a esto se suma la singularidad
de las maestras y las formas en que han significado su labor en este rubro; sin dejar de lado las

condiciones en las que ejercen su trabajo y sus procesos de formacion.

1.3.1. La funcion pedagoégica de las directoras: una mirada desde los plan-

teamientos de la politica educativa.

La especificidad del cargo directivo en los planteles de educacion preescolar comienza a
figurar a partir de la emision del Manual de Organizacién del Plantel de Educacion Preesco-
lar emitido en 1981 (el cual surge simultdneamente con la formulacion de los nuevos planes y
programas de estudio en dicho nivel educativo), en donde se especifican las responsabilidades
del personal y se reconoce que el cargo directivo es desempefiado por mujeres aludiendo asi al

puesto de “la directora del plantel de educacion preescolar”. Desde la politica educativa las res-
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ponsabilidades de la directora se definieron en funcién de nueve materias (técnico-pedagogica,
organizacion escolar, supervision, extension educativa, control escolar, planeacion, recursos hu-
manos, financieros y materiales), cuya finalidad radicaba en lograr un mejor funcionamiento del
plantel ajustdndose a las normas y lineamientos establecidos por la SEP y la Direcciéon General
de Educacion Preescolar, en este panorama se puso el acento en la direccién del plantel escolar
y en las responsabilidades del personal en donde juega un papel importante la funcién de la di-
rectora.

Desde lo instituido a través de la politica educativa advierto que la funcion pedagdgica de
los directivos ha quedado sesgada por el control administrativo, este planeamiento lo sostengo a
partir de revisar el “Manual Técnico-Pedagdgico de la Directora del Plantel de Educacion Prees-
colar” emitido en 1986 (conocido también por el personal como parte del proyecto estratégico
05), este es uno de los primeros documentos de normatividad juridica en donde figuran formas
instituidas de atender las cuestiones relacionadas con lo pedagdgico en los planteles de educa-
cién preescolar, su cardcter instrumental indicaba paso a paso actividades y procedimientos que
la directora deberia de seguir para verificar, vigilar y orientar las cuestiones pedagdgicas.

El manual surge como parte de los proyectos estratégicos que destacaron el “Fortaleci-
miento de la Capacidad Técnico y Administrativa de los Directores Escolares” teniendo como
objetivo fortalecer la capacidad de gestion administrativa y técnico pedagdgica de la figura di-
rectiva en los diferentes niveles educativos a fin de contribuir a elevar la calidad de la educacién.

Dicho documento recupera las funciones pedagdgicas de la directora retomando lo plan-
teado en otros dos manuales® emitidos previamente; se parte de considerar que el “servicio edu-

cativo®”’

tiene las caracteristicas de un proceso administrativo en tanto que requiere del ejercicio
organizado de recursos (humanos, materiales y financieros). Un elemento sustantivo del proce-
so administrativo lo compone el subsistema técnico pedagdgico o también denominada materia

pedagdgica, en este panorama se considera a la directora como responsable de coordinar dicho

SEntre ellos el Manual de Organizacién del Plantel de Educacién Preescolar y El Manual de la Directora del
Plantel de Educacién Preescolar.

®E] servicio educativo es considerado desde un enfoque sistémico a través del cual se considera que el Estado
imparte educacion a través del Sistema Educativo Nacional, el cual estd regulado por leyes expresadas en el articulo
tercero y en la Ley General de educacion. Dicho enfoque es entendido en tanto “permite estudiar a un fendmeno en
su totalidad y explicar el comportamiento de las particularidades en funcién del todo: esta caracteristica de estudio
facilita la definicién de funciones de los componentes y la determinacién de las interrelaciones que se dan entre
éstos en el funcionamiento global (SEP, 1986, p. 15).
El servicio de Educacion Preescolar también fue considerado como un sistema debido a que retne ciertas carac-
teristicas; entre ellas, el hecho de integrar o contener algunos elementos que pueden ser considerados como sub-
sistemas; en este sentido, el Manual Técnico-Pedagégico de la Directora de Educacién Preescolar pone el acento
en el subsistema técnico-pedagdgico integrado por subsistemas de supervision, extensioén educativa, control escolar,
recursos financieros, recursos materiales, recursos humanos, organizacién escolar y planeacién.
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proceso en el plantel escolar.

A partir del documento se percibe que las funciones del directivo en relacién a lo técni-
co pedagdgico se caracterizaron por tener un sentido instrumentalista que se aprecia desde las
fases que comprende el proceso administrativo (planeacion, organizacion, integracion, direccién
y control), en las que se desglosan algunas tareas del director entre ellas organizar visitas de
orientacion y evaluacion, realizar juntas de consejo técnico mismas que se tienen que planear y
programar con antelacion; evaluar permanentemente el proceso ensefanza-aprendizaje por me-
dio del seguimiento de lineamientos y normas; asi el cumplimiento de la normatividad fungié
como mecanismo de control.

La funcién pedagogica de las directoras centrada en las visitas a grupo se redujo al llena-
do de formatos (mismos que aparecen en el manual con indicaciones paso a paso sobre lo que
deben contener) tanto para la visita inicial o de diagndstico como para las visitas de orientacion
y evaluacion pedagogica; el contenido de los formatos de visita se enfocé a verificar mediante
actividades previas a la visita si las educadoras mantenian actualizados los planes de trabajo,
las observaciones de los alumnos y la lista de asistencia; por otra parte, al momento de llevar a
cabo la visita se valoraba si la educadora hacia uso del programa y si realizaba las actividades
conforme a lo registrado en el plan de trabajo; de esta forma se apel6 a considerar los aspectos
técnicos y operativos; aunado a esto la directora deberia de realizar una visita al mes a cada uno
de los grupos y a la vez entregar a la supervision el formato de visita.

El llenado de formatos solo implicaba marcar con una opcion (si 0 no) para verificar el
cumplimiento de los aspectos antes sefialados, asi en el cardcter instrumental de este tipo de vi-
sitas quedd opacado lo sustantivo del trabajo pedagdgico como lo son los procesos de ensefianza
y aprendizaje, las intervenciones de los profesores y los alumnos, la relacion pedagdgica y por
ende las formas en que los alumnos y el maestro se relacionan con el saber, el abordaje de los
contenidos y los problemas que se enfrentan en dicha relacion.

Actualmente en el nivel de preescolar las visitas son parte de la funcién pedagdgica, con-
tindan bajo la lIégica del llenado de formatos en donde queda a eleccién del directivo definir
el objetivo de la visita en relacion con lo planteado en los planes y programas; en funcion del
objetivo se efectiia el registro de observaciones y sugerencias que se realizan al trabajo de la edu-
cadora; su entrega a la supervision continda teniendo un caracter administrativo e incluso este
tipo de visitas conserva una orientacion verticalista de rendicion de cuentas, asi los directivos
observan el trabajo de las educadoras y entregan los formatos a la supervision escolar; la su-
pervisora en la visita observa el trabajo de las educadoras y directoras para remitir los formatos

respectivos a la jefatura de sector, la actividad de la jefa de sector también se concentra en el
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llenado de formatos valorando lo que se efectia a nivel escuela a través de la verificacion del
cumplimiento de la normatividad que se hace visible y se objetiva por medio de la elaboracién
de documentos (planes de trabajo, observaciones diarias y registros de evaluacion), a la jefa de
sector le corresponde presentar sus registros de visita en la direccién de preescolar, siendo un
minimo de cinco los que se entregan al mes. A mayor jerarquia se genera mayor distanciamiento
del trabajo pedagdgico realizado en las aulas, pues las jefas de sector dificilmente realizan sus
observaciones durante la mafiana de trabajo en los espacios dulicos donde se concretan los pro-
cesos de ensefianza y aprendizaje. Los registros de las visitas pasan a ser parte del expediente de
la educadora y en las instancias de supervision y jefatura de sector avalan el cumplimiento del
trabajo de la directora o en su caso de la supervisora, generalmente son archivados y cuando se
analizan en alguna reunidn solo se atiende a aspectos de congruencia entre lo que se observa y el
objetivo planteado sin profundizar en su contenido.

Otra actividad que forma parte de la funcion pedagdgica de las directoras de acuerdo con
el Manual técnico-pedagdgico es la realizacion de los consejos técnicos que anteriormente no
escaparon a la 16gica de la administracion y la rendicion de cuentas a través del llenado de actas.

En dicho manual se consideré que las directoras eran las encargadas de realizar las reunio-
nes de orientacion técnico pedagogica con los padres de familia, esta actividad se dispuso que se
organizara en coordinacién con las educadoras, se puso el acento en que el trabajo de la directora
era verificar que las educadoras consideraran los aspectos técnico-pedagdgicos en cuanto a las
caracteristicas de los alumnos, los objetivos y caracteristicas del programa, el uso y cuidado de
materiales y la evaluacién del aprendizaje de los alumnos preescolares. La funcién pedagdgica
de la directora también incluia orientar al personal en cuanto a la interpretacion del programa, asi
como detectar problemas de actualizacion y capacitacion que eran canalizados a la supervisora.

Es necesario hacer un paréntesis y sefialar que desde la década de los ochenta una de las
problemadticas que Ardoino (1980) identificaba al referirse a los planteles educativos estaba re-
lacionada con los administradores escolares; es decir, con quienes ejercen una funcién directiva;
en relacion a esto indicaba “que muchos de ellos no estan especificamente preparados para la
asuncion y el tratamiento de los problemas pedagdgicos (...) un nimero bastante grande de
administradores han preferido un puesto administrativo a veces por razones pecuniarias y fre-
cuentemente por huir del trato con los alumnos y de las dificultades de la relaciéon” (Ardoino,
1980, p. 20).

En este planteamiento se ponen en evidencia los posibles motivos que llevan a los direc-
tivos al acceso al cargo focalizados en los ingresos econdémicos y en eludir la complejidad que

entrafia la relacién pedagdgica en el trabajo docente; de esta manera el cargo directivo se pre-
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senta como una alternativa de distinta naturaleza al trabajo pedagdégico que se realiza en el aula,
cuestion que puede ser asociada con la perspectiva administrativa que de acuerdo con Casassus
(2000) fue la que durante varios afos estuvo presente en las practicas de los sistemas educativos
centralizados.

Por otra parte, desde la politica educativa gestada hace dos décadas se le ha demandado al
directivo atender los asuntos pedagdgicos de la escuela; cuestion que fue considerada ausente en
su trabajo y atribuida a la falta de “preparacion”, por lo cual, el énfasis se puso en la profesionali-
zacion a través de la actualizacion y superacion profesional que desde 1995 ha sido considerada
en las agendas politicas. En el Programa de Desarrollo Educativo (PDE) del gobierno de Ernesto
Zedillo se reiter6 que los directores son “agentes de cambio claves para la transformacion esco-
lar” [de ahi la necesidad de dar impulso a las funciones directivas y de supervision a través de la
profesionalizacién reconociendo que era] “indispensable que directores y supervisores cuenten
con recursos de actualizacion en su trabajo, tanto en lo referente a su propia superacion profesio-
nal, como en lo relativo a los medios disponibles para orientar y apoyar a los maestros frente al
grupo” (PDE, 1995-2000).

El hecho de ver al directivo como una figura clave en el funcionamiento del plantel escolar
se relaciond con el énfasis centrado en “elevar la calidad de la educacion™ que desde el gobierno
salinista y hasta la fecha ha estado presente en materia de politica educativa. Por medio del dis-
curso politico se pone énfasis en reorientar este tipo de responsabilidades pedagdgicas que desde
1986 habian sido planteadas como parte de sus funciones en el Manual del Director del Plantel
Escolar, destacado que en dicho manual una de las funciones especificas radicaba en de orientar
y apoyara al personal docente en relacion a la aplicacion de normas y lineamientos para efectuar
el proceso ensefianza aprendizaje y la evaluacion.

El mismo Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 rescata la inoperatividad de las

funciones directivas y reconoce lo siguiente:

El gran potencial de las funciones de supervision y direccion escolares para el mejoramiento edu-
cativo no ha sido explorado a fondo todavia. El esquema vigente obedece a la 16gica del control
administrativo centralizado que caracterizé al quehacer educativo durante la época de gran expan-
sién de la matricula. En la actualidad resulta en muchos aspectos inoperante, por lo que se requiere
que tanto supervisores de zona como directores de escuela recuperen el lugar de elevada responsa-
bilidad que les corresponde. Asi estardn en condiciones de brindar apoyo pedagdgico a los maestros
y establecer puentes de comunicacion y colaboracion entre la operacién cotidiana de los planteles
educativos y las diferentes instancias de toma de decisién (PDE, 1995-2000).

Desde el discurso se pretendia reorientar el trabajo de los directores escolares; aun recono-

ciendo el control administrativo que imperaba en la definicion del trabajo, se puso énfasis en que
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“recuperaran” su lugar a favor del mejoramiento educativo, de alguna manera esto involucraba
su funcién con respecto al apoyo pedagdgico dirigido hacia los maestros frente a grupo, esta
situacion conserva una logica unidireccional y verticalista.

Resulta sumamente cuestionable que la politica pretendiera situar a los directivos en una
l6gica de brindar “apoyo” pedagdgico, si se considera que este tipo de ayuda se enmarcaria en la
formacion de los docentes enfocada al dominio del curriculo y por ende decantaria en la mejora
de las practicas, desde dicha percepcion se dejaria de lado la complejidad que entrafian los pro-
cesos educativos, pues estan atravesados por lo contingente, por esas ausencias, fisuras y vacios
que nos constituyen como seres humanos (profesores, directores, alumnos, etc.), y que se traspo-
nen en el ambito de nuestras acciones, siendo la propia subjetividad la que se pone en juego en
toda relacion educativa. De este modo, no se puede negar que desde la misma politica al poner
“el acento, estratégica y tacticamente, sobre los factores objetivos, arrastrara un cierto desprecio,
por lo menos provisional, hacia factores subjetivos” (Ardoino, 1980, p. 32), siendo valorados los
resultados tangibles que apuntalan hacia una practica mecanicista.

La responsabilidad de “orientar” a los profesores demandaba que los directivos tuvieran
elementos que no solamente se lograrfan via la profesionalizacién 7, sino que también requeria
otras formas de organizacion y gestion escolar, en donde los directores contaran con mayores
madrgenes en cuanto a autonomia y toma de decisiones en los planteles escolares; una de las
apuestas se centrd en la organizacion del trabajo escolar en donde se advierte que la escuela era
concebida como lugar en donde los profesores y el directivo compartian la responsabilidad de los
procesos de ensefianza y aprendizaje; la cual, se fortaleceria a través del uso de la herramienta
organizativo-formativa que consistia en la elaboracién del Proyecto Escolar 8, requiriendo éste de
un trabajo colaborativo a fin de reconocer la singularidad de la escuela a través de un diagndsti-
co que generara la planeacion de objetivos, estrategias, metas y actividades que coadyuvaran a
obtener mejores resultados en la formacién de alumnos y a la vez evitar la desercion escolar; sin
embargo, nos preguntariamos ;Qué sucedi6 al implementar este tipo de politicas?

En primer lugar, se dio por hecho que los directivos y los docentes a través de la autonomia

7 Aunque se asumié que el dominio que los profesores tuvieran de los contenidos de la ensefianza y del curriculo
contribuiria a mejorar las cuestiones de orden pedagdgico, pareceria que la panacea justamente seria via la profesio-
nalizacién tanto de directivos como de maestros, con un sinfin de cursos que desde la creacion del PRONAP en 1995
(Programa Nacional de Actualizacién Permanente) se efectuaron bajo la denominacién de TGA (Talleres Generales
de Actualizacién) y también como cursos nacionales de actualizacién de caracter voluntario hasta el ciclo escolar
2007-2008.

8<El proyecto escolar se convierte en la herramienta organizativo-formativa mediante la cual la escuela define
sus objetivos, establece sus metas y genera compromisos compartidos. En este sentido, implica una mayor respon-
sabilidad de todos los actores del proceso educativo sobre lo que ocurre en la escuela. Se proporcionaran apoyos
oportunos y pertinentes para que, sobre la base del proyecto escolar, se forme mejor a los alumnos al tiempo que se
evita la reprobacién y la desercién” (PDE 1995-2000).

24



1.3 La funcién pedagégica de la figura directiva entre lo instituido y la opacidad.

se asumirian como un equipo de trabajo, dejando de lado las dindmicas generadas por la micro
politica escolar, en donde los intereses de los profesores difieren e inclusive se forman grupos
que en ocasiones resultan ser antagénicos; en segundo lugar, transitar hacia los nuevos plantea-
mientos que demandaba la gestion implicaba un proceso, en donde no solamente el director era
una figura clave que impulsaria transitar hacia la anhelada calidad de la educacion, pues se des-
cuid6 que las practicas de los docentes eran parte sustantiva en la reorientacion de los procesos
educativos. En tercer lugar, el buen funcionamiento de la escuela se relacion6 con las cuestiones
de orden material que van desde el mantenimiento de la infraestructura hasta la adquisicion de
material didéctico, es ahi donde observo un desplazamiento que implicé atender lo observable y
tangible.

Una escuela que funciona bien requiere de un inventario minimo de recursos, apropiado segun su
tipo, nivel o modalidad escolar. Esto comprende proyectos arquitecténicos adecuados, equipo y mo-
biliario suficiente, y auxiliares didacticos variados, sobre todo los que se describen en el apartado
de los medios en el aula. Asimismo, dentro del nuevo marco de gestion escolar, habrd que poner en
préctica féormulas que aseguren el debido mantenimiento y operacion del inventario de recursos de la
escuela. (PDE, 1995-2000).

Sin duda, la escuela en su aspecto material se vio como una condicion que contribuiria a
mejorar la calidad educativa, aspecto en el que muchos directores concentraron gran parte de su
trabajo, realizando las gestiones para obtener los recursos y remozar fisicamente la escuela.

Si bien, Ardoino permite hacer una distincion desde la labor del administrador de la escue-
la, estrechamente vinculada a lo administrativo y el alejamiento con situaciones o problemas de
orden pedagdgico, este reconocimiento aparece como parte de la politica educativa mexicana en

el Programa Nacional de Educacién (PNE) 2001-2006 en donde se reconoce:

La necesidad de formar a los directivos escolares en las dreas sustantivas de la escuela y de crear
condiciones para que su actividad favorezca los asuntos académicos sigue siendo urgente e imposter-
gable, pues el ejercicio de esta funcion depende en gran parte el funcionamiento eficaz de la escuela.
Estas figuras concentran su actividad en atender las multiples tareas administrativas de las dependen-
cias superiores, muchas veces desconocen las estrategias de trabajo y las prioridades establecidas en
las normas, asi como los materiales educativos, en la mayor parte de los casos, carecen de la forma-
cién necesaria para evaluar y dar seguimiento al trabajo docente y al funcionamiento de la escuela
en su conjunto (PNE, 2001-2006, p. 116).

El discurso de la politica educativa deja ver una continuidad con los planteamientos del se-
xenio anterior en cuanto a la necesidad de la formacion de los directivos, pero la variable aqui se
colocé en crear las condiciones que posibilitaran a dichos sujetos apoyar los asuntos académicos,

asi como evaluar y dar seguimiento al trabajo de los profesores, aspectos que desde el discurso
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politico comienzan a formar parte sustancial de la gestion escolar.

Si bien, se parte del reconocimiento que se hace de sus tareas centradas en trdmites de
orden administrativo y en las demandas de las dependencias, solamente queda como una enun-
ciacién, no como parte de la identificacion de un problema mas profundo que es originado en
cada uno de los Estados por los tradmites burocraticos que se le demandan a las escuelas y hasta
cierto punto como mecanismos de control via la elaboraciéon de documentos y acciones que de-
rivan en tramites.

Sin embargo, al perderse de vista este hecho, en el sentido de identificarlo como una pro-
blematica que aqueja y se vuelve compleja desde hace varias décadas; el foco de atencion fue la
profesionalizacion bajo la idea de “un nuevo tipo de director formado para organizar y dirigir,
gestionar, administrar y planificar la escuela” (Valencia, 2010, p. 37), como parte de la politica
educativa se emprendieron acciones a través del Programa de Actualizacion y Desarrollo para
Directores Escolares, pues la apuesta para mejorar el funcionamiento de la escuela se centr6 en

la transformacion de la gestion escolar y en especifico en la figura directiva.

El ejercicio de un liderazgo efectivo por parte del director es esencial para asegurar el cumplimiento
de la misién de la escuela. El director se encargara de promover la colaboracién profesional de los
profesores; de fomentar la participacion, activa y responsable, de los padres y madres de familia; de
propiciar el didlogo con la comunidad sobre los propésitos de la educacién y sobre las formas de me-
jorar el funcionamiento del escuela y los resultados del educacién; de estimular el buen desempeio
de los maestros y su interés en que se alcancen las metas que se ha trazado la escuela; de generar un
clima escolar que favorezcan los aprendizajes al igual que la convivencia armdnica, el aprecio por
la diversidad y la cultura de la legalidad de la calidad del ambiente y los recursos naturales. (PNE,
2001-2006, p. 127)

Con el énfasis de la politica educativa en relacion a la transformacion escolar, el trabajo del
directivo se miré como un eje importante para lograr los criterios de calidad y eficacia escolar, de
ahi la necesidad de poner el acento en el liderazgo efectivo y apuntalar hacia un trabajo colabo-
rativo que permitiera una transformacion en la organizacién y funcionamiento de la escuela, con
un punto algido centrado en la corresponsabilidad de los diferentes actores y en el clima escolar
como medio para lograr los aprendizajes.

Ahora bien, como parte de esta politica educativa se implement6 el Programa de Escuelas

de Calidad ° a través del cual los directivos obtuvieron elementos sobre gestion educativa, sus

9El programa de Escuela de Calidad (PEC) fue parte de la politica educativa del 2001, perseguia como finalidad
transformar la gestién de escolar que inicialmente estaba dirigida a educacion primaria, en lo sucesivo el PEC se
defini6é como “una iniciativa del Gobierno Federal cuyo propdsito general es mejorar la calidad de la educacién que
se imparte en las escuelas publicas de educacién bésica, con base en el fortalecimiento, articulacion y alineacién de
los programas federales, estatales y municipales; a través de la construccién de un nuevo modelo de gestion escolar,
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margenes de accion se ampliaron mas alld de organizar y administrar la escuela; pues se les de-
mand6 atender las dimensiones'® de la gestion escolar; entre ellas, la pedagdgica que desde los
planteamientos del programa se sustenta en fortalecer los procesos pedagogicos relacionados con
la ensenanza y el aprendizaje, asi como el dominio de los planes y programas de estudios; desde
esta dimension se pretendia reflexionar sobre dichos procesos; si bien es cierto que se identifica-
ban las necesidades que los docentes tenfan en cuanto a formacion; el seguimiento sistematico
de lo que sucede en las aulas se dej6 de lado, pues el fortalecimiento de lo pedagdgico se centrd
en tener elementos para la enseflanza, mds no para el seguimiento puntual de la articulacion entre
ensefanza y aprendizaje.

Atender a los requerimientos de la gestion implicaba tener que planear con el colectivo
escolar las acciones que a largo plazo constituiria el Plan Estratégico de Transformacién Escolar
(P.E.T.E) y a corto plazo su Programa Anual de Trabajo, si bien es cierto que las escuelas que
participaron en este programa cubrian el requisito de elaboracién de ambos documentos con la
finalidad de obtener los recursos econémicos que se les brindaban como apoyo para la adquisi-
cién de insumos que contribuyeran a mejorar la infraestructura, adquirir materiales didécticos y
proveer de formacion a los docentes en funcién de las necesidades especificas de las escuelas;
este fue un elemento que incidi6 para que varios directivos participaran; uno de los intereses que
motivo la accién de algunos directivos estuvo centrado en las mejoras materiales para los plan-
teles, y en apuntalar hacia la profesionalizacion del colectivo escolar a través de cursos que se
solventaban con los recursos economicos.

Ademads en varias escuelas los directivos tuvieron que enfrentar el desacuerdo de sus com-
pafieros de trabajo pues ingresar al programa implicaba destinar mayor tiempo en la organizacion
del trabajo para lo cual se requeria la participacién conjunta; sobre todo en la elaboracion del
PETE, situacién que en la practica y en varios casos los directivos asumieron dicha accién en
aislado.

Por otra parte, elaborar el Plan Estratégico de Transformacion Escolar, constituyd un me-

dio para acceder al programa pero no habia garantia de que efectivamente se produjeran cambios

que permitan transformar la cultura organizacional y al funcionamiento de las escuelas publicas que voluntariamente
se incorporen al Programa, enfocado a la mejora de los aprendizajes de los estudiantes, en la practica docente, la
participacion social y la rendicién de cuentas (Reglas de Operacién del Programa Escuelas de Calidad, en Diario
Oficial de la Federacion 13/06/2005).

10Ademds de la dimensién pedagégica curricular, el modelo de gestién demandaba atender la dimensién admi-
nistrativa a fin de regular el funcionamiento de la escuela en cuanto a “la coordinacién permanente de personas,
tareas, tiempos y recursos materiales”, la dimensién comunitaria y de participacion social se encaminaba a com-
partir responsabilidades con los padres de familia para el apoyo de las actividades que realiza la escuela y por
ultimo la dimensién organizativa que demandaba organizar a la escuela en funcién de las de las diferentes instancias
de participacién, asignacién de responsabilidades, comisiones, normas que regulan la convivencia y generacién de
ambientes arménicos (SEP, 2009, pp. 83-89).
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sustanciales en las practicas de los maestros a fin de mejorar la ensefianza y el aprendizaje. Esta
politica educativa del PEC ha tenido continuidad, pues en el sexenio de Felipe Calder6n Hinojosa
se propuso una vision renovada de dicho programa bajo la denominacién del Modelo!! de Ges-
tién Educativa Estratégica (MGEE), en donde la gesti6n tiene distintos niveles de concrecién'?.
Si bien la gestion escolar entre sus cuatro dimensiones considera: la administrativa, or-

ganizativa, de participacion social comunitaria y la pedagdgica curricular, esta tltima dimension:

Se refiere al trabajo que se realiza en el aula y, como su nombre lo indica, analizar la relaciéon que
tiene el docente con los contenidos curriculares, la forma en que trasmite conocimientos, desarro-
lla habilidades y destrezas en sus alumnos y establece un conjunto de valores al interior del aula.
Considera las formas de hacer interactuar entre maestro, alumno y Padres de familia para desarrollar
las competencias de los estudiantes y tiene una estrecha relacidon con la gestiéon pedagégica que se
realice en la escuela” (SEP, 2009, p. 84).

Resulta interesante que en esta dimension se desdibuja la participacién del director, no
queda claro como interviene o se involucra desde sus funciones, lo mismo sucede en los refe-
rentes que hay sobre el nivel de concrecion de la gestion pedagégica, al respecto se indica que
“es en este nivel donde se concreta la gestion educativa en su conjunto, y estd relacionado con
las formas en que el docente realiza los procesos de ensefianza, como asume el curriculo y lo
traduce en una planeacién didéactica, y como lo evalia y, ademads, la manera de relacionarse con
sus alumnos y los padres de familia para garantizar el aprendizaje de los primeros” (SEP, 2009,
p. 48).

Actualmente el modelo de gestion dirigido a fortalecer la autonomia de gestion en las es-
cuelas se ha enfocado a la construccién de la ruta de mejora en donde el colectivo escolar a través
de los aspectos de planeacion, implementacion, seguimiento, evaluacién y rendicién de cuentas,
organiza el trabajo en funcion de atender a las cuestiones de orden pedagogico bajo el liderazgo
del director en el 4&mbito escolar.

Esta mirada a partir de la politica educativa, pone en evidencia lo que ha sucedido desde lo
instituido y la opacidad de la funcion pedagdgica de las directoras; sin embargo, interesa mirar
desde lo instituyente las creaciones de sentido que dichos actores educativos le atribuyen a su

funcidn directiva y en especifico a la funcién pedagogica.

""Un modelo educativo es definido como “una representacion de caricter conceptual de la compleja realidad
educativa, que surge a partir de aproximaciones sucesivas a las interacciones y practicas que ocurren en ésta; permite
comprender una parte de esta muy diversa esfera, por lo tanto, requiere de un esfuerzo de clasificacion, cualificacion
y recuperacion de elementos comunes en grupo altamente representativo, que puede ser trasladado para su aplicacién
en escenarios similares, dada su naturaleza genérica” (SEP, 2009, p. 34).

2Desde dicho modelo la gestién se concreta como gestién educativa (sistema), gestion institucional (estructura),
gestidn escolar (escuela) y gestion pedagdgica (aula).
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1.4. El proceder metodolégico en el desarrollo de la investiga-
cion

Desde la investigacion de corte cualitativo cada objeto de estudio por su especificidad de-
manda una construcciéon metodoldgica que se articule con el entramado onto-epistémico a través
del cual el investigador asume posicionamientos en torno a los procesos sociales en los que se
inscribe el hecho educativo; este proceso conlleva a clarificar desde qué perspectivas se ha pro-
ducido el conocimiento en el ambito social.

El objeto de estudio remite a pensarlo desde su dimension ontoldgica preguntdndose sobre
cudl es su naturaleza, como se puede comprender, cudles son las relaciones que entrafia, cémo lo
percibo en funcién del tiempo y del espacio; responder a estas interrogantes requiere de posicio-
namientos epistemoldgicos que coadyuven a develar la realidad en la que emerge.

Teniendo presente que “la realidad se construye socialmente...” (Berger y Luckmann, ci-
tado por Retamozo, 2010, p. 380), es posible pensar el objeto de estudio como parte de una
produccion social que tiene caracter historico en el ambito de lo objetivo y de lo subjetivo; por lo
tanto, es dinamica, pues son los sujetos producto y productores de esa realidad en construccion
permanente.

Hablar de la realidad desde la investigacion y la construccion del conocimiento, en primera
instancia implica pensar en un punto de partida, que para fines de este proceso de indagacion se
sitda en el “mundo de la vida cotidiana” en donde tienen lugar las acciones sociales'® de los su-
jetos, a fin de rescatar desde el sentido comun los significados que atribuyen a sus précticas; sin
hacer reduccionismos, por el contrario, en una dialéctica entre lo micro y lo macro social, entre
lo subjetivo y lo objetivo de la realidad; dado que “no se puede hablar de préctica y subjetividad
cotidianas independientemente del conjunto de practicas y subjetividades sociales” (Bourdieu
citado por Ledn, 1999, p. 104).

Berger y Luckmann hacen referencia a que “la vida cotidiana se presenta como un mundo
intersubjetivo que se comparte con los otros a través de las interacciones y la comunicacion”
(1968, p. 40), en este sentido; tienen lugar los encuentros cara a cara mediados por la comuni-
cacion, en donde el lenguaje juega un papel crucial porque permite objetivar las experiencias y
trascender el tiempo linealmente establecido.

Si tenemos presente que las significaciones imaginarias son producto de la accién humana

13« la accién social deviene en relacién intersubjetiva y ésta en comunicacion, en la medida que es realizada y

modelada por el lenguaje, cuyos modos de validacién implicitos (normatividad reconocida virtualmente) proporcio-
nan la base para que la racionalizacién necesaria se produzca” (Leén, 1999, p. 108).
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y éstas se van formando a partir de las interacciones en el espacio social, podemos vislumbrar que
las acciones de los sujetos pueden pensarse “‘como partes conexas de un universo subjetivamente
significativo cuyos significados no son especificos para el individuo, sino que estan articulados y
se comparten socialmente” (Berger y Luckmann, 1993, p. 88).

Desde estos aportes se advierte la naturaleza de lo social presente en el objeto de estudio,
pues aunque el foco de atencion es la funcidn directiva en su sentido pedagdgico, no se puede
pensar en aislado, sino en una complejidad de interrelaciones con otros agentes que intervienen
en los procesos de ensefianza y aprendizaje, los cuales comparten y construyen significados en
el hacer cotidiano que pueden tener semejanzas y numerosas connotaciones, debido al caracter
subjetivo que subyace en las interiorizaciones que cada sujeto elabora a partir de su experien-
cia. Percibir que la vida cotidiana puede ser generadora de racionalidad'* implica pensar en la
forma en que el conocimiento de sentido comun puede ser analizado e interpretado a través de
procesos de indagacion; por lo cual, se ha optado por una investigacion de tipo cualitativo ya que
tiene por objetivo la comprension de los hechos sociales y una de sus caracteristicas estriba en
lograr “una descripcion densa” y “una comprension experiencial” (Rodriguez, 1999, p. 34). En
este tipo de abordaje es el investigador quien se encarga de construir el conocimiento a partir de
diversos niveles de anélisis que entretejen lo ontoldgico, lo epistémico y lo metodoldgico, de ahi
la importancia de las decisiones que se toman durante el proceso.

Es pertinente sefialar, la relevancia de estos referentes para construir el apartado episte-
moldgico, porque para fines de la investigacion, dan la posibilidad de advertir desde la vida
cotidiana ;Qué sentidos le atribuyen las directoras a su funcion pedagégica? ;Qué sentidos estan
vertebrando la funcién pedagdgica para las directoras? Esto me llevé a tomar la decisién de pro-
ceder desde una perspectiva interpretativa que permita desvelar los significados que entrafia la
accion social de los sujetos.

Tedricamente el eje articulador del trabajo son las significaciones imaginarias, por lo cual
se requiri6 hacer uso de posicionamientos afines que coadyuvaran a construir el entramado cate-
gorial que sustenta el trabajo; existen varios autores que abordan los imaginarios sociales desde
tendencias y enfoques distintos; en particular para el trabajo de investigacion recupero desde la
corriente francesa los aportes de Cornelius Castoriadis y algunos autores o investigadores que han

contribuido a teorizar y profundizar en sus ideas (Raul Anzaldua, Beatriz Ramirez, Emmanuel

“Emma Le6n realiza un andlisis en el que expresa algunas de las dificultades que subyacen en el pensamiento
cotidiano cuando se recurre a realizar estudios sobre la vida cotidiana en donde se hacen reduccionismos (parce-
laciones o bloqueos) a nivel micro-social o se subordina la vida cotidiana a cuestiones de orden estructural; no
obstante, reconoce que la vida cotidiana puede ser generadora de racionalidad en el sentido de encontrar “criterios
de especificidad histérica que lleven a poner bajo control las coacciones estructurales. ..” (1999, p. 108), ademads de
reconocer que la accién social surge en las relaciones intersubjetivas modeladas por el lenguaje.
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Lizcano, Daniel Cabrera y Juan Manuel Vera).

Sin lugar a dudas el entramado de nociones que presenta Castoriadis tiene cierta com-
plejidad por la multirreferencialidad disciplinaria y contenido ideoldgico que sustenta su teoria,
siendo uno de los criticos radicales que aborda el estudio de lo social en su complejidad; sus
aportes contribuyen a explicar y comprender el funcionamiento de la sociedad teniendo como

5

niicleo de estudio la institucién'® imaginaria de la sociedad cuyos soportes conceptuales tienen

como eje medular “lo imaginario™!.

En imprescindible sefalar que los fundamentos de Castoriadis comprenden y estan articu-
lados por una serie de categorias que cobran sentido a partir de las relaciones que las entrelazan;
sin embargo, por la naturaleza del estudio fue necesario mantener en el eje articulador dichos
planteamientos y recurrir a aportes afines; por lo cual, se retoman algunas nociones planteadas
por otros autores con el propdsito de proceder a realizar el entramado categorial a la par del

proceso de escritura.

1.4.1. Una lectura de la experiencia de las directoras desde los documentos

personales

Como parte de la construccion del objeto de estudio es imprescindible el disefio de la
estrategia metodoldgica, que tiene sentido en funcidén de su caracter relacional tanto con la pro-
blematizacién como con la perspectiva tedrica desde donde se interroga la realidad; por tal razén,
en este apartado se presenta una articulacion de elementos que van constituyendo el engranaje
de la investigacion.

Metodolégicamente el trabajo de indagacién se orienta desde una perspectiva fenome-
noldgica, la cual brinda un marco de referencia que posibilita pensar cémo acercarnos a la pro-
blematica en donde el contenido de lo pedagdgico desde la funcion directiva aparentemente se
desdibuja entre un sinfin de cuestiones que van desde la fractura estructural del cargo que se
manifiesta en la separacion de lo administrativo y lo pedagdgico; la lealtad incondicional entre
directivos y docentes (Fierro, 2006); las razones que motivan a los directivos a acceder a la di-

reccion, asi como la débil presencia del contenido pedagdgico en el acceso al cargo directivo

13¢“Castoriadis se pregunta qué es lo que mantiene unida a la sociedad y le da su forma de ser y hacer. La respuesta
es que la une su institucién —el conjunto de normas, valores, lenguaje, procedimientos y métodos de hacer frente a
las cosas y de hacer cosas-. Segtin Castoriadis la institucién es una red simbdlica, socialmente sancionada, en la que
se combinan, en proporcién y relacidon variables, un componente funcional y un componente imaginario”. (Vera,
2000, p. 37).

16Ramirez Grajeda (citada por Anzaldia, 2010) “sostienen que lo imaginario es un esfuerzo de construccién de
sentido. Lo imaginario es esa fuerza creadora que permite que entre la percepcion de la realidad y la expresion de la
experiencia coagule una forma de interpretacion” (p. 35).
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(Guerrero, 2004) y en especifico la forma singular en que cada directivo asume lo pedagoégico
para orientar el trabajo en un plantel educativo. En un entretejido complejo de estas cuestiones
interesa en particular explorar las creaciones de sentido en torno a la funcion pedagégica las di-
rectoras de los jardines de nifios de la zona 51.

Se considero afinar la lente de indagacién con ayuda de los aportes de la fenomenologia;
entre ellos, se encuentran algunos elementos en las contribuciones de Husserl los cuales dan pau-
ta para hacer abstracciones que conducen a construir una mirada fenomenolégica productiva que
articula lo onto-epistémico con lo metodolégico. Desde esta perspectiva lo ontoldgico nos remite
a pensar como han sido accesibles para nosotros esos significados construidos y cdmo significa-
mos lo que hacemos; por lo cual, en las orientaciones tedricas que se asumen un punto nodal se
acentda ante la expresion de que “todo pensar y enunciar hechos requiere de la experiencia para
su fundamentacién” (Husserl, 2013, p. 94).

A partir de los planteamientos fenomenoldgicos el valor de la experiencia nos sitda ante
esa percepcion interna y externa que el sujeto hace en relacion a los hechos; en este sentido, la
experiencia vincula lo subjetivo a través de la percepcion interna, a partir de la cual significamos
lo externo que se emplaza ante nosotros a través de la condicion en que se presentan los hechos;
en esta relacion el sujeto se ve interpelado por la contingencia, por un inacabamiento e incom-
pletud, de tal forma que su experiencia también tienen ese caracter.

Hablar de la experiencia nos remite no solo ante un continuo proceso de lo que el sujeto ha
vivido, sino también como se apropia de lo que ha vivido, cOmo interpreta sus propias vivencias
y qué es lo que desprende de ellas en términos de saberes, aprendizajes o conocimientos; pero
sobre todo cdmo estos van cobrando sentido. En relacion a la experiencia Alfred Schiitz y Tomas
Luckmann (citados por Delory-Momberger, 2014) proponen que “los individuos constituyen a lo
largo de las situaciones y los acontecimientos que viven (erleben), una “reserva de conocimientos
disponibles” que utilizan como sistema de interpretacion de sus experiencias pasadas y presentes
y que determina, igualmente, la manera en que anticipan y construyen las experiencias por venir”
(p. 695).

Si se considera a la experiencia en un continuo ddndose esto permite advertir la tempora-
lidad a través de la cual se constituyen las vivencias de los sujetos en determinados contextos,
instituciones y temporalidades historicas, sin eximir lo que Berger y Luckmann (1968) enfatizan
con relacidn a que la experiencia se produce en la interaccidn social.

Por otra parte, su valor estriba en ese “reservorio de saberes” y “recursos experienciales”
que cobran sentido y se movilizan en la definicion de las acciones de los sujetos, en sus formas

de percibir, significar y crear sentido; por tal motivo para fines de la indagacion se ha percibido
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a la experiencia como un medio que permite rastrear las significaciones que las directoras le van
atribuyendo a su funcién pedagdgica; pero surge el cuestionamiento sobre como hacerla inteli-
gible ante la propia naturaleza del objeto de estudio; para ello, se considera que la experiencia
tiene que ser narrada por los sujetos.

Para aproximarse a la experiencia de las directoras se hace necesario la construccion de
un dispositivo entendiendo este como una ‘“herramienta” que posibilite desvelar los sentidos y
significados construidos por los sujetos; es pertinente porque se caracteriza por “‘su naturaleza
esencialmente estratégica” (Souto,1999, p. 76) pues para fines de indagacién implica establecer
relaciones y articulaciones entre varios elementos que recorren toda la investigacion, tanto de
indole tedrica como empirica, pues el entramado entre los sustentos tedricos dan soporte al ac-

ceso de los datos y la deconstruccién de estos con fines analiticos.

Pero ;Qué es un dispositivo? ... es una especie de ovillo o madeja, es un conjunto multilineal. Esta
compuesto por lineas de diferente naturaleza y esas lineas del dispositivo no abarcan ni rodean siste-
mas cada uno de los cuales seria homogéneo por su cuenta (el objeto, el sujeto, el lenguaje), sino que
siguen direcciones diferentes, forman procesos siempre en desequilibrio y esas lineas tanto se acer-
can unas a otras como se alejan unas de otras. Cada linea estd quebrada y sometida a variaciones de
direccioén (bifurcada, ahorquillada), sometida a derivaciones. Los objetos visibles, las enunciaciones
formulables, las fuerzas en ejercicio, los sujetos en posicién son como vectores o tensores” (Deleuze,
1990, p. 155).

La viabilidad de hacer uso de un dispositivo se centra en su caracter heterogéneo y diversi-
ficado, en la multiplicidad de lineas que lo atraviesa y lo recorren; si bien los aportes Focaultianos
permiten distinguir algunas de ellas, entre las cuales se encuentran: las lineas de luz cuya fun-
cién permite advertir lo visible y lo invisible, la opacidad y la claridad, las lineas de enunciacién
relacionada con los posiciones diferenciales de enunciacion y su régimen, las lineas de fuerza y
lineas de subjetivacion en tanto procesos de individuacion relacionados con los grupos y las per-
sonas que ‘“‘son capaces de trazar caminos para la creacion” (Deleuze, 1990, p. 157); no obstante,
es preciso aclarar que se critica a Foucault el sentido funcionalista y positivista en sus formu-
laciones al considerar a los dispositivos como maquinas y ademas porque la filosofia que le da
sustento lejos de hacer una ruptura con lo universal apuntala hacia “los multiples universales de
lo verdadero” y los planteamientos de Deleuze (1990) se centran en la idea de que “las lineas que
componen los dispositivos afirman variaciones continuas” (p. 162).

Los planteamientos de Deleuze (1990) en relacion al dispositivo abren un abanico de po-
sibilidades, al poner el acento en las variaciones y en una diversidad de tensores remite a pensar
sobre como desvelar las elaboraciones imaginarias sin dejar de lado su raigambre histérica; una

via constitutiva es la experiencia de los sujetos, ante esto surge la inquietud sobre como hacerla
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accesible y a través de qué; por lo cual, se considera pertinente contar con un dispositivo que
para el objeto de estudio se constituye a partir de “las historias personales”.

En la construccion de este dispositivo congruente con la perspectiva fenomenoldgica se ha
considerado recuperar la experiencia desde las “historias personales” porque de acuerdo con los
planteamientos de Plummer Ken (1989) estdn ligadas a la experiencia vivida de los sujetos, este
punto constituye el foco de interés para el objeto de estudio, porque justamente da la posibilidad
de focalizar parte de esa experiencia de las directoras a la cual se van anudando sus vivencias
en el terreno de lo educativo; la razén en que sostengo esta forma de abordaje radica en que “la
investigacion basada en historias personales defiende, ante todo y sobre todo, el interés por el
papel fenoménico de la experiencia vivida, por las formas en que los participantes interpretan
sus propias vidas y el mundo que les rodea” (Plummer, 1989, p. 76).

Opto por la denominacién de historias personales, aclarando que Bolivar (2001) hace re-
ferencia a éstas en términos de historias de vida, las cuales tienen diferentes usos en la investi-
gacion. Desde los planteamientos de Goodson (1996) se presenta una distincion entre los relatos
de vida que comprenden narraciones autobiogréficas y las historias de vida, en sentido amplio
se complementan “con los testimonios de otras personas, fuentes documentales, transcripciones
o archivos relacionados con la/s vida/s en cuestion” (Goodson citado por Bolivar, 2001, p. 29),
la finalidad es contextualizar la vida de las personas; no obstante, el propdsito no fue realizar en
estricto sentido historias personales o historias de vida, sino utilizar este tipo de recurso como un
dispositivo para recuperar la experiencia de las directoras que permita develar las creaciones de
sentido en torno a su funcién pedagogica.

Para tener un acercamiento directo a las historias personales consideré pertinente recurrir a
los documentos personales como herramienta de investigacion que posibilita recuperar los relatos
y narraciones humanas sobre la experiencia de los sujetos. De acuerdo con los planteamientos de
Plummer Ken (1989) el documento personal ve mds que la recuperacion de un relato de primera
mano por parte de los sujetos porque pueden incluir un sinfin de recursos que van desde cartas,
diarios, fotografias, registros de entrevistas, producciones escritas por los sujetos y peliculas. En
este mismo tenor Szczepansky (1979) indica que “llamaremos asi no solo a toda clase de autobio-
grafias, diarios, memorias, sino también cartas, transcripciones literales de testigos, confesiones,
entrevistas, asi como todos los otros documentos que tienen como contenido una cristalizacion
de estados psiquicos de una persona cualquiera” (p. 23).

Para fines de la investigacion resultan relevantes los documentos personales porque per-
miten recuperar el discurso de los sujetos, lo cual cobra sentido en relacion al abordaje de lo

imaginario desde el orden de lo metodolégico porque implica centrar la atencion en los discursos
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plasmados en una diversidad de documentos personales.

Una via de acceso a los documentos personales se realizé por medio de la utilizacién de la
técnica de entrevista cualitativa en profundidad que se caracteriza por reiterados encuentros “di-
rigidos hacia una comprension desde las perspectivas que tienen los informantes respecto a sus
vidas, experiencias, situaciones, tal como lo expresan en sus propias palabras” (Taylor y Bogdan
1992, p. 101), este tipo de entrevista resultd ser pertinente porque se caracteriza por respetar la
l6gica de una “conversacion entre iguales” en donde el investigador mantiene una escucha aten-
ta que le permite respetar la 16gica del discurso del informante, intervenir ante algtin silencio
prolongado o formular una pregunta para dar pauta a que se amplie la informacion o se aclaren
algunos aspectos relacionados con los sentidos que van fluyendo en las expresiones de los suje-
tos.

En concordancia con el disefio metodoldgico la entrevista en profundidad tuvo como eje
recuperar la experiencia de las directoras a través de la lente de su historia personal. Preparar
el uso de esta técnica implicé establecer algunos criterios que posibilitaran tener presente que
la funcién pedagdgica no se reducia al ejercicio de un cargo, en este sentido se tomd en cuenta
que también es constitutiva en el desempeiio la labor docente, por lo cual, se ha significado en el
devenir de la experiencia que estd en continuo dandose en el acontecer de la vida de los sujetos
y les precede al momento actual; esto permitié advertir que la experiencia puede ser narrada y si
bien, remite a un momento de la vida, no se exime de interrelaciones y conexiones con otros pe-
riodos vividos; su cardcter dindmico posibilita que pueda resignificarse a través del tiempo y de
la historia personal en donde converge lo que los sujetos ha construido a través de su formacién
y en el ejercicio de la profesion tanto en el &mbito docente como en el directivo.

Un criterio consistio en definir un nucleo articulador centrado en los procesos de ensefian-
za y aprendizaje a fin de recuperar como fueron significindolos desde la experiencia durante la
formacion profesional, en la docencia y en la funcién directiva; otro criterio, radic6 en considerar
el &mbito en el que han desarrollado su trabajo docente y directivo, de ahi que cobre sentido la
elaboracidn de preguntas relacionadas con el desempefio de su profesién docente y en especifico
con la labor directiva en diversos contextos escolares.

Dichos criterios dieron pauta para formular una serie de preguntas que clasifiqué en cuatro
bloques (la experiencia docente, la experiencia como directivo, la formacion y la micro politica),
un aspecto en comun en todos los bloques fue incluir interrogantes relacionadas con la labor
pedagdgica de las directoras y los procesos de ensefianza y aprendizaje; la finalidad se centré en
elegir solo una pregunta como detonante del discurso, por lo cual tomé la primer pregunta del

bloque de formacién (Ver anexo A), el criterio para hacerlo radic6 en recuperar la experiencia en
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relacidn a los motivos que llevaron los sujetos a optar por una profesion cuya tarea sustantiva es
la ensefnanza y el aprendizaje. La pregunta detonadora por una parte, abria la posibilidad de que
los sujetos comenzaran su narrativa situdndose en diversas temporalidades en que acontece la
experiencia y por otro lado, para quien investiga el interés latente se dirigié a comprender como
los sujetos van significando dichos procesos.

La entrevista cualitativa en profundidad requiere que el investigador mantenga una escucha
atenta al discurso de los sujetos, y valore en qué momento puede preguntar, cudl es la intencion
de hacerlo y si la pregunta respeta la 16gica del discurso de los informantes. Una entrevista de
este tipo implica que el investigador se prepare y formule una serie de interrogantes que le sirvan
como referente para saber qué puede preguntarles a los informantes; en este sentido, formulé los
bloques de preguntas, cuya intencién se alejé de realizar todos los cuestionamientos a los infor-
mantes; por el contrario, recurri a aprenderme las preguntas con la finalidad de tenerlas presentes
durante el desarrollo de la entrevista, de tal manera que a la par de escuchar al informante se
establecen relaciones entre lo que enuncia y las preguntas que se han preparado previamente;
se toman decisiones sobre el uso de alguna siempre y cuando sea pertinente con la 16gica del
discurso del informante.

Por otra parte, reviste valor sefialar que la técnica de grupo focal ha sido utilizada en es-
tudios que de manera especifica abordan cuestiones relacionadas con lo imaginario; como parte
del proceso metodoldgico valoré la posibilidad de recurrir a ella, para rescatar los significados y
sentidos compartidos por las directoras de la zona escolar, en el entendido de que “el grupo pro-
duce formas imaginarias propias” (Cueto y Fernandez, 1985, p. 62), por tal razén, se considerd
dicha técnica como una via para posibilitar un acercamiento al fluir de creaciones de sentido que
el grupo produce o resignifica a partir de los discursos compartidos socialmente.

Para articular dicha técnica con el diseilo metodolégico defini algunos criterios a considerar
durante el disefio del guion de entrevista de grupo focal; en primer lugar, fue necesario no perder
de vista que la experiencia de las directoras constituia una via para recuperar la informacion; en
segundo lugar, consideré que la funcién pedagdgica no podria comprenderse en aislado porque
constituye parte de la funcion directiva; en tercer lugar, se tuvo en cuenta que las significaciones
son compartidas socialmente, son producto de procesos que tienen una historicidad y que pueden
hacerse evidentes a través de cambios y continuidades que los sujetos advierten en el ejercicio
de la funcién; por ultimo valoré que me interesaba recuperar lo que las directoras construyen en
torno a la funcién desde una ldgica de lo instituyente, lo cual generaba la posibilidad de rescatar
las opiniones que compartian desde lo grupal.

Lo anterior me llevo a definir la temadtica que se abordaria en el grupo focal, la cual de-
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nominé: La experiencia en la funcion directiva: percepciones, continuidades y cambios, para su
abordaje formulé cuatro preguntas (Ver anexo B) dirigidas a rescatar lo que los sujetos piensan y
advierten en torno a su funcion.

Después de haber realizado el primer grupo focal, al transcribir la informacién y comenzar
el andlisis de ésta me percaté de una serie de expresiones metafdricas que estaban presentes en el
discurso de los sujetos las cuales tenian que tener un tratamiento especifico; por lo tanto, se hizo
un ajuste metodoldgico que posibilitara su abordaje.

Con el prop6sito de mantener la congruencia del diseiio metodolégico consideré los aportes
de G. Lakoff y M. Johnson (1991) quienes consideran que las metdforas impregnan la vida coti-
diana no solamente en términos de enunciacion, dado que modelan el pensamiento y la accion;
ademds permite “entender y experimentar un tipo de cosa en términos de otra” (p.41). Dichos
autores le atribuyen un valor fundamental al papel que juega la experiencia y a la forma en que
se expresa a través del lenguaje en general, de ahi que la metafora también condense parte de lo
que vivimos y de las experiencias que nos constituyen.

En términos analiticos abordar la metéafora implicé un posicionamiento a fin a los sustentos
epistémicos de la indagacion; por lo cual, resultaron fructiferos los planteamientos de Lizcano
(2003), quien puntualiza que “al imaginario puede aludirse por referencias indirectas, especial-
mente mediante la metéfora y las analogias” (p. 15), que son expresadas por medio de la lengua,
para este autor la investigacion de metdforas comunes son una via privilegiada que posibilita el
acceso al conocimiento, proceder a su andlisis conduce a un magma de significaciones imagina-
rias siempre abierto a una red de conexiones, de ahi que para fines de investigacién la metafora
posibilite nuevas comprensiones de lo imaginario.

Para Lizcano (2003) las metaforas son “argamasa de lo imaginario” y “potente analizador
de los imaginarios” (p. 20), por ende, requieren de un andlisis sistematico en relacién a lo que
se enuncia o se dice al “pie de la letra”, esto conlleva a explorar lo imaginario por medio de la
palabra que no tienen linderos definidos, ni se agota en conceptos. Una parte sustantiva a consi-
derar es que “las metaforas no solo conforman las percepciones; junto a los significados, también
arrastran sentimientos y valores” (Lizcano, 2013:22).

En este sentido, para fines del trabajo de investigacion el abordaje de las metaforas a nivel
analitico implic6 considerarlas como portadoras de sentidos expresados a través de una tupida
red de conexiones; por medio de ellas, las directoras crean sentido en torno a su hacer cotidiano
y le dan contenido a su labor pedagdgica. Asi la metédfora tiene un cardcter eminentemente ima-
ginario, de ahi que comporte afectos, intenciones y deseos.

La transcripcion literal de los registros de entrevistas en profundidad y de las entrevistas a
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través de la técnica de grupo focal constituyeron una parte de los documentos personales; pero
debido a la naturaleza del objeto de estudio fue necesario considerar los procesos de institucio-
nalizacion de la figura directiva y su funcién pedagdgica; por lo cual, se consider6 efectuar una
busqueda de archivo recurriendo a los documentos personales y oficiales producidos por las fun-
dadoras de la educacion preescolar u otros personajes, la recopilacion de este tipo de datos desde
el “andlisis de documentos oficiales abre muchas nuevas fuentes de comprension. Materiales que
los que buscan “hechos objetivos™ consideran inutiles, son valiosos para el investigador cualita-

tivo precisamente debido a su naturaleza subjetiva” (Taylor y Bogdan, 1994, p. 150).

1.4.2. El trabajo de campo en el proceso de investigacion.

Para el investigador el trabajo de campo implica prever coémo utilizard las técnicas y los
instrumentos que le permitan recoger los datos empiricos; previo a dicha fase tomé la decisién
de realizar una prueba de la entrevista en profundidad; para lo cual, hablé de manera directa con
una directora (Aurora) de la zona 52 del sector 080, le expliqué el propdsito de la entrevista y
acordamos la fecha en que se realizaria. Cabe sefalar, que conozco a la directora por el hecho
de haber desempefiado la funcion de asesor técnico pedagdgico en el sector, incluso la jefatura
de sector en ese tiempo estaba ubicada en las instalaciones de un plantel de la zona escolar en
donde trabaja Aurora.

Es pertinente sefialar que elegi la primera pregunta del bloque de formacion a fin de detonar
el discurso para llevar a cabo la entrevista, misma que se efecttio el 29 de octubre del 2015, en mi
domicilio particular con una duracién de 50 minutos. Posterior a esto transcribi los datos, obte-
niendo 32 cuartillas, al revisarla puede detectar que tenia que estar atenta a la 16gica del discurso
para recuperar de manera simultdnea a qué se referian los sujetos con determinadas expresiones.

Con la trascripcion de la entrevista procedi a subrayar frases cuyo contenido remitia a la
forma en que la maestra significaba la ensefianza, en algunas expresiones subyacia un conteni-
do metaférico que aludia a los procesos de identificacion con la profesion docente, entre dichas
enunciaciones se destacaba que sus familiares y maestros tenian “pasion por el trabajo”, por otra
»

parte, al definirse como maestra destaca: “lo llevo en la sangre, el siempre querer ensefiar” “mi

ideal no lo marqué tanto como educadora o maestra de preescolar, se fue marcando, con mis

2 13

maestros que tuve”, “siempre desde muy nifia, he sido nifiera, como que me gusta tratar con
los nifos™ estas expresiones, me permitieron advertir que en la narracién subyacian formas sin-
gulares de significar el trabajo, aunado a esto se abordaban los procesos de transicion entre las

funciones de educadora a asesor técnico pedagdgico y de asesor técnico a directora. La informa-
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cién también contenia las dificultades que enfrenta el personal directivo cuando llega a contextos
en donde hay problematicas con las educadoras; por otra parte, se mencionaba la complejidad de
la labor directiva al subsumirse a los aspectos administrativos limitando el trabajo pedagdgico en
diferentes niveles de concrecidn: con el alumnado y con el personal docente.

La entrevista que utilicé a manera de prueba me dio un panorama general de lo que podia
rescatar a través de ella, me ponia en evidencia algunas inconsistencias en mi intervencion que
rompian con la légica del discurso de los sujetos, esto me posibilitd estar alerta para no cometer
estos tropiezos al entrevistar a las directoras.

En relacion a la técnica de grupo focal, tuve como referente el trabajo realizado en uno
de los seminarios del doctorado en donde utilizamos esa técnica aplicandola en el grupo de es-
tudiantes que cursdbamos el cuarto semestre, de tal manera que previamente vivi la experiencia
en dos sentidos, como coordinadora de un grupo focal, trabajo que organizamos en equipo y
por otra parte, como participante de un grupo focal que organizé otro de los equipos. Esto me
permitié conocer la técnica, lo que implica su preparacion y aplicacion; con ello, obtuve algunos
elementos para disefiar el guion de preguntas, asi como prever su uso durante el trabajo de campo
con las directoras, de ahi que descarté hacer una prueba con un grupo de directoras.

Antes de iniciar el trabajo de campo decidi quiénes serian las directoras que participarian
en este proceso, consideré al sector 080 por el hecho de haber laborado ahi, de antemano esto
me posibilitaria el acceso al campo porque conocia a la supervisoras y a las directoras. El sector
escolar en ese momento comprendia cuatro zonas escolares; en una de ellas, ademas de laborar
como educadora, llevé a cabo un proceso de indagacion durante mis estudios de maestria; por lo
cual, descarté la posibilidad de hacerlo en esa zona; en otra zona recientemente me habia ubicado
como maestra frete a grupo para poder cursar el doctorado; por lo cual, opté por elegir entre la
zona 51 y 52, mismas que continuaron perteneciendo en el sector 080 después de que en 2014 se
restructuraron los sectores.

Elegir entre la zona 51 y 52 me llevo a advertir que tal vez tendria mayores posibilidades en
la zona 52; sin embargo, mi relacion tan cercana con las directoras podria influir porque advertia
cierta identificacion con ellas, dicha situacién me resultaba compleja en tanto que podria incidir
en el proceso de indagacion alterando cierto grado de objetividad; por lo cual, opté por la zona
51. Al hablar con la jefa de sector me indico que la entrada de personas externas a los jardines de
nifios estaba regulada; por tal motivo, procedi a realizar el tramite en la Direccién de Educacién
Preescolar de la SEPH, para su autorizacion me solicitaron acreditarme como estudiante median-
te un oficio emitido por la UPN-Hidalgo, sede Pachuca; después de este proceso emitieron un

documento en donde se le comunicaba a la supervisora escolar que se me permitiera el acceso a
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los planteles oficiales para llevar a cabo un proceso de indagacion.

Consideré a la zona 51como una unidad de anélisis, abocandome a efectuar la investigacion
con las directoras de los planteles oficiales; es pertinente mencionar que la zona escolar también
integra planteles particulares, cuyo acceso estd regulado por los diferentes duefios de dichas ins-
tituciones; aunado a esto, el personal directivo de este tipo de escuelas presenta las variables de
director general, director académico o director por nivel educativo, esto se debe a que los cole-
gios particulares de esa zona ademads de brindar educacion preescolar ofrecen educacion primaria
y secundaria; de ahi que existan una gama mas amplia de personal con funciones directivas.

Esta valoracion me condujo a ver la especificidad del objeto de estudio en tanto que ex-
plorar las creaciones de sentido involucraba un acercamiento a los procesos subjetivos; en este
sentido, consideré que requeria efectuar un trabajo en mayor profundidad, de ahi la pertinencia
de realizar la investigacion unicamente con las directoras de los planteles oficiales.

El primer encuentro que tuve con las directoras se realizé en las oficinas de la supervision
escolar en una reunién convocada por la supervisora para tratar diversos temas; entre ellos, el
desarrollo de la investigacién; en un primer momento las directoras dedujeron que las iba apo-
yar en el trabajo que se realiza en los planteles; de ahi la necesidad de aclarar el propdsito de
documentar su experiencia como directoras y solicitar que me brindaran su apoyo para llevar a
cabo algunas entrevistas con cada una de ellas, ademds también nos reuniriamos en grupo para
hablar de su experiencia. En esa ocasion les comenté que requeria grabar la informacién que me
proporcionaran, dejando en claro que protegeria su identidad utilizando nombres ficticios que
ellas mismas podrian elegir, también abri la posibilidad de que en las entrevistas si lo requerian
podian recurrir a documentos personales tanto de elaboracién propia como documentos oficia-
les; finamente, ese mismo dia la supervisora les entregd a cada una el documento que avalaba
mi acceso a los planteles y acordé con ellas asistir a sus centros de trabajo a fin de convenir los
momentos y fechas pertinentes en que me podrian recibir.

Durante el proceso de investigacion conté con su disposicion y apertura de las directoras,
me bridaron su tiempo sin menoscabo, de la misma manera procedié Martha a quien no conocia
porque tenia tres meses de haberse incorporado como directivo en un plantel de doble turno.

La realizacidn de las entrevistas se efectud en un ambiente de confianza, acudi a cada uno
de los planteles donde laboran y realicé dos entrevistas con cada directora y una entrevista con
una educadora encargada; en el siguiente apartado denominado “sistematizacion y andlisis de
la informacién” se especifica el tiempo de duracion de las entrevistas y las fechas en que se
realizaron. Durante las entrevistas el hecho de recurrir a su experiencia trastoco aspectos subje-

tivos, relacionados con experiencias gratas y adversas que han vivido al desempefiar la funcién
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directiva; incluso en una ocasion suspendi la grabacién respetando la confidencialidad y los sen-
timientos que se generaban.

En el periodo en que asisti a los planteles escolares, las directoras me prestaron copia de
algunos de sus documentos personales (comprobantes de sus estudios, certificaciones, incluso
hasta una tesis de maestria relacionada con la funcién directiva), los cuales me sirvieron para
obtener datos generales en cuanto a los afios de servicio de las directoras y las funciones que han
ejercido. Algunas durante la entrevista recurrieron hacer uso de documentos que elaboran para
apoyar su trabajo como son los registros de visitas a grupo; también me permitieron documentos
destinados para difusion de informacién entre padres de familia (tripticos relacionados con el
uso de los recursos economicos de plantel y tripticos con informacion sobre las actividades que
se efectian en la escuela).

Por otra parte, llevar a cabo la técnica de grupo focal implicé efectuar acciones previas
que coadyuvaran a prever la organizacion del trabajo; entre ellas, solicitar la autorizacion de la
supervisora para reunirnos en un jardin de nifios de la zona escolar. También se le solicit6 a una
directora nos permitiera estar en un aula del plantel a su cargo, procuré elegir un espacio sin
influencia de ruidos externos con el propdsito de recuperar la grabacién con la mayor fidelidad
posible. A las directoras se les informé previamente sobre la actividad tanto de manera verbal
como a través de una invitacidn que se les hizo llegar via correo electrénico (Ver anexo C).

Al emplear la técnica de grupo focal, puede advertir que los informantes tenian una nece-
sidad de hablar de lo que viven como directoras; en especifico, al final de la actividad destacaron
estar viviendo un proceso complejo ante la incertidumbre laboral de la reforma educativa impul-
sada por el gobierno de Pefia Nieto; de ahi que expresaran la importancia de ese tipo de espacios
en donde se les permitiera hablar sobre su funcion y lo que viven en el acontecer diario; cuestion
que dificilmente tienen oportunidad de efectuar debido a la sobrecarga de trabajo administrativo
y de reuniones en donde inicamente se abocan a tratar temas de orden institucional, dejado de
lado la parte personal, situacion que afioran porque externan que era una parte considerada por la
supervisora que tenian anteriormente. Esto tienen estrecha relacion con la tematica que se pro-
puso abordar, cuyo propdsito se enmarcaba en las continuidades y cambios que advierten en su
funcion.

Cabe aclarar que después de haber realizado la primera entrevista me percaté de que la
informacién obtenida precisa datos sobre su labor docente y el ejercicio de la funcién directiva a
través del nombramiento de educadora encargada, de ahi que procedi a elegir una segunda pre-
gunta para denotar el discurso de las directoras en la segunda entrevista. Del bloque de preguntas

“experiencia como directivo” seleccioné la interrogante ;Qué es lo que te motivo a ejercer la fun-
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cion directiva? la cual posibilité recuperar los sentidos que han creado a través de la experiencia

en relacion a la funcion que ejercen.

1.4.3. Sistematizacion y analisis de la informacion

Para comenzar el proceso de andlisis de los datos empiricos consideré imprescindible “rea-
lizar una lectura cuidadosa de la informacién” (Hammersley y Atkinson, 1994, p. 228), teniendo
como finalidad lograr familiarizarme con el contenido; por lo cual, en un primer momento lei
cada una de las entrevistas y posteriormente realicé una segunda lectura minuciosa y a la par
fui subrayando fragmentos que resultaban relevantes porque entrafiaban diversos sentidos y sig-
nificados que las directoras le atribuyen a su funcidn; esta primera fase, permiti6 identificar las
categorias descriptivas, que de acuerdo con Woods (1995) “son las que se organizan en torno a
datos comunes tal como son observados o representados por primera vez” (p. 70); en este senti-
do, se respeto el discurso de los informantes a manera de recuperar lo expresado tal y como lo
dijeron por primera vez al momento de realizar las entrevistas.

Un primer momento de andlisis elemental de la informacién implic6 hacer un registro en
una columna contigua a los datos obtenidos en las entrevistas en profundidad y en el grupo focal
en donde registré algunas inferencias, recuperé frases que connotaban deslizamientos de sentido
y formulé algunas preguntas, informacién que se utiliz6 hasta la fase de escritura.

Al terminar de subrayar el material empirico (9 entrevistas en profundidad y 2 entrevistas
en grupo focal) y el primer momento de anélisis, procedi a establecer criterios para codificar cada
uno de los fragmentos subrayados; por lo cual, designé la letra E para referirme a la entrevista o
GF en el caso del grupo focal, posteriormente le asigné un niimero a cada sujeto para identificar
sus entrevistas y las letra A o B para hacer referencia a la primera y segunda entrevista respec-
tivamente, enseguida registré la fecha (dia/mes/ano) y después coloqué dos puntos que den la

posibilidad de citar el nimero de pagina en donde se encuentra el dato (Ver tabla 1).
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Tabla 1

Codificacion del material empirico

Entrevistas a cuatro Siglas para Duracién
directoras y una identificar Fecha Codificacion de la
educadora encargada la entrevista entrevista
Lucy E1A 04/11/2015 EI1A, 04/11/2015, p. 1:25 hr
E1B 13/11/2015 EI1B, 13/11/2015, p.  39:27 min
Aracely E2A 10/11/2015 E2A, 10/11/2015, p.  1:02:09 hr
E2B 18/11/2015 E2B, 18/11/2015, p.  1:35:57 hr
Mary Carmen E3A 13/11/2015 E3A, 13/11/2015, p.  36:45 min
E3B 18/03/2016  E3B, 18/03/2016, p.  1:18:05 hr
Martha E4 A 17/11/2015 E4A, 17/11/2015, p.  1:18:29 hr
E4B 16/03/2016  E4B, 16/03/2016, p.  57:15 min
Laura (educadora encargada) ESA 16/12/2015 ESA, 16/12/2015,p.  42:14 hr
Entrevista Grupo Focal GF 1 04/12/2015 GFI1, 04/12/2015, p.  1:23:11 hr
GF2 11/10/2018 GF2, 11/10/2018, p.  42:09 min

Fuente: Elaboracién propia.

Esta forma de codificacion fue asignada a cada uno de los fragmentos del dato empirico con
la finalidad de tener una referencia que permita identificar la fuente de donde proceden, ejemplo:
(E1B, 13/11/2015, p. 18).

En lo sucesivo tuve que tomar una decision para clasificar los datos, opté por descartar la
utilizacién de algtin programa electronico que me apoyara para procesar la informacién; debido a
que un fragmento podia remitir a diferentes sentidos; por lo cual, decidi hacer este procedimiento
recortando cada fragmento de las entrevistas y del grupo focal que previamente habia subrayado;
esto me llevo a clasificar la informacién de una manera “artesanal”. En este proceso formé con
hojas de papel varias tiras y les coloqué un papel adhesivo que me permitiera pegar y despegar
con facilidad los recortes del material empirico.

Para clasificar la informacion primero formé grupos de fragmentos de material empirico
que de manera general por su contenido referian a un tépico en comun, por ejemplo: padres

de familia, el trabajo directivo en las escuelas, las visitas a grupo, la eleccion de la profesion,
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etc., estos conjuntos de informacion procedi a leerlos antes de pegarlos en las tiras de papel, asi
adverti algunas secuencias, articulaciones entre cada uno de los fragmentos y la posibilidad de
construir un solo texto con ellos; coloqué las tiras de papel en una pared para conformar una
sdbana, con los fragmentos de informacién construi un texto en cada con tira papel, el adhesivo
que integré en el papel posibilitaba pegar y despegar la informacién de acuerdo a las necesidades
de construccion de un texto; lo cual implicaba: agregar, quitar, reordenar y sustituir informacion
con las primeras categorias descriptivas que aparecian tal y como las enunciaron los sujetos.

Cabe sefialar que tuve varios intentos fallidos en donde volvi a ordenar en diversas ocasio-
nes los fragmentos, pues adverti cierta complejidad que entrafiaba la informacion porque impli-
caba advertir relaciones entre las categorias descriptivas. La mayor dificultad radicé en encontrar
el hilo conductor que permitiera identificar los sentidos que recorrian la informacién y cémo es-
tos se articulaban para construir un texto que se pudiera leer de principio a fin con fluidez.

Después de haber obtenido la primera organizacion de los datos a través de un texto los
volvi a leer con la finalidad de encontrar el entramado de sentidos que articulaban la informa-
cién; como parte del proceso identifiqué algunos hilos conductores que me permitian establecer
comparaciones, relaciones y conexiones entre los datos tanto al interior de cada clasificacion
como entre el total de clasificaciones de la informacion; fue asi como empecé a identificar las
primeras categorias sensibilizadoras las cuales ... se concentran en las caracteristicas comunes
entre un abanico de categorias descriptivas que a primera vista no parecen tener nada en comun,
pero que salen a la luz por comparacion con otras categorias sensibilizadoras” (Woods, 1995, p.
70).

Estas categorias se definieron en funcidn de los sentidos que recorrian cada una de las cla-
sificaciones, varias de ellas fueron recuperadas desde las propias enunciaciones de los sujetos
que estaban dando cuenta del hilo conductor de la informacién y otras construidas en funcién de
los sentidos vertidos en el contenido de los datos.

La gran cantidad de material empirico me permiti6 identificar diez categorias sensibiliza-

doras:

= La convocatoria: motivos para estudiar para educadora. Esta categoria integra los procesos
de identificacion con la profesion expresados a través de convocatorias que interpelaron a
las maestras para elegir y ejercer la profesion, las cuales se asocian a imaginarios creados

en relacion al maestro y a la mujer.

= Reminiscencias de un pasado como educadora. Incluye la experiencia laboral de las direc-
toras desde que iniciaron a desempefiarse como maestras frente a grupo y algunas formas

en que fueron significando los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Ser educadora encargada. Hace referencia al trabajo de la educadora que desempeia fun-
ciones directivas de manera simultdnea a labor docente, en su contenido se ponen de ma-
nifiesto las dificultades que enfrentan en su trabajo por la variedad de tareas que realizan

en planteles de nueva creacion, unitarios, o bi-docentes.

Lo azaroso de la llegada a la funcion directiva. Recupera las transiciones entre educado-
ra/educadora encargada a directora, las dificultades que enfrentan para obtener el ascenso
y una ubicacién en un centro de trabajo; El ascenso al cargo es valorado como producto de

la oportunidad y la posibilidad, en donde el interés personal queda velado.

Conformacién y funcionamiento de equipo de trabajo. Incluye la forma en que las direc-
toras significan su papel directivo en torno a las relaciones que generan con el equipo
de trabajo, las dificultades que enfrentan para lograr la adhesion al trabajo por parte del

personal, asi como las formas simbolicas de convocar y exhortar al personal.

La funcién directiva en ese sentido pedagdgico. Incluye las percepciones de las directoras
sobre su funcion pedagdgica, asi como el sentido que le atribuyen a las acciones de asesoria

y acompafiamiento que emprenden en sus centros de trabajo.

Las visitas a grupo: Conocer lo que se hace dentro del salon. Esta categoria integra al
trabajo de las directoras en relacion a las visitas que realizan a grupo, los instrumentos que
utilizan y la forma en que éstas contribuyen al control y a la verificacion del trabajo que

desarrollan las educadoras.

La ruptura en la relacion de las directoras con las autoridades educativas. Hace referencia
a las relaciones con las autoridades educativas inmediatas en donde las directoras juegan
una posicion intermedia entre lo que les ordenan y como esto puede afectar su relacion con
el personal docente con quienes sostienen una relaciéon fundada en el imaginario social de
la familia. La ruptura con sus jefes inmediatos también trastoca los aspectos pedagdgicos,
porque se centran en las fallas que tienen en el trabajo pedagdgico; sin embargo, ante esto

identifican una ausencia de apoyo en relacion a los asuntos pedagdgicos.

La relacion del directivo con los padres de familia. Recupera el valor que se les atribuye a
los padres de familia como “sustento econémico y social de la escuela” y las habilidades

del directivo para tratar con ellos.

Significaciones en torno al trabajo directivo. Integra una serie de expresiones metafdricas

a través de las cuales se significa el trabajo directivo y lo que les ha funcionado para llevar
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a cabo su labor directiva.

Este primer “andlisis elemental” de categorias sensibilizadoras me dio pauta para escribir
un texto (Ver anexo D) en donde registré el contenido que integraba cada una de las categorias.
En su conjunto la informacién contenida en las categorias remitia a un entamado complejo de
procesos subjetivos, planteamientos de orden institucional e histérico social, los cuales confluyen
pautan y trastocan el hacer directivo. También a través del trabajo con los datos identifiqué un
nucleo analitico central en torno a las dimension imaginaria, con algunas aristas diferenciadas de
abordaje que se comenzaron hacer evidentes: entre ellas, los imaginarios sociales que convocan
a elegir la profesion, las formas simbdlicas para convocar al personal y a los padres de familia
(invitar, vender/comprar ideas), el contenido imaginario presente en las expresiones metaforicas
utilizadas para significar la funcién y los procesos relacionados con la ensefianza y el aprendiza-
je.

Después de haber obtenido las categorias procedi a representar la informacion de manera
grafica por medio de la elaboracion de esquemas (Ver anexo E) que me permitieran sistematizar
la informacion, lo cual me condujo a afinar la mirada para percibir articulaciones e interconexio-
nes de la informacién contenida en cada categoria, asi como los sentidos vertidos en ellas.

Posteriormente recurri a consultar cada uno de los esquemas que elaboré e identifique al-
gunos “conceptos nativos” que de acuerdo con Hammersley y Atkinson (1994) pueden ayudar
al investigador a descubrir “fendmenos tedricamente importantes”, en este proceso elaboré un
esquema general con la finalidad de poner en relacion los conceptos nativos y a la vez dar pauta
para seguirles la pista a fin de continuar explorando el significado que le daban los informantes;
en este proceso de manera simultdnea regresé a la clasificacion de la informacion para realizar
una comparacion con los fragmentos de datos en los cuales percibi que existian “ciertas pro-
piedades estructurales en comun. .., que jamds son realmente expresadas como tales” (Woods,
1995, p. 145).

Asi, estos conceptos nativos (Ver anexo F) que de manera explicita como implicita aparecen
en la informacion, fueron constituyéndose en conceptos analiticos los cuales “surgen <espontaneamente™>>
cuando son de uso corriente entre los propios actores” (Hammersley y Atkinson, 1994, p. 229),
no obstante, en este proceso es imprescindible que el investigador recurra a tomar prestadas algu-
nas categorias analiticas que le permitan comenzar continuar con el andlisis e interpretacion de
los datos. Lo anterior dio pauta para buscar algunos referentes tedricos, que tuvieran articulacién
con el posicionamiento epistemoldgico en torno a las significaciones imaginarias, de ahi que re-
curri a una diversidad de producciones tedricas de autores que consideran la teoria de Castoriadis

para profundizar o generar otras aportaciones. En este proceso también valoré la pertenencia de

46



1.4 El proceder metodoldgico en el desarrollo de la investigacion

consultar aportaciones tedricas de pedagogia, didactica, asi como autores que abordan la funcién
directiva desde los aportes del andlisis institucional.

Por otra parte, la informacion que se sistematizo a través de los esquemas me posibilitd
elaborar un indice tentativo que fui modificando y restructurado en funcién del proceso analitico
en la fase de escritura.

Durante el proceso de anélisis de los datos empiricos obtenidos mediante la técnica de gru-
po focal me percaté del uso recurrente de expresiones metafdricas que hacian referencia al trabajo
de las directoras; el trabajo analitico para abordarlas implic6 en un primer momento identificar
las dichas expresiones, sin darles el estatuto de metaforas, en ese periodo se realiz6 la busqueda
intensa de referentes tedricos en torno a las metaforas en general y en especifico algunas metéfo-
ras planteadas por Ball (1989) y Nicastro (1998) en relacién a la figura directiva; ahi comenz6
un proceso de comprension que me llevd a plantearme algunas interrogantes en relacion a qué
significa ser directora desde lo que se enuncia en las expresiones metaforicas, fue en ese momen-
to cuando decidi realizar el segundo grupo focal para explorar lo que los sujetos querian decir a
través de ellas y ampliar el trabajo de interpretacion de estos tropos.

Se decidid volver a utilizar la técnica de grupo focal teniendo como eje las metaforas tal
como las enunciaron en el primer grupo focal. El propdsito de recurrir nuevamente a dicha técni-
ca fue indagar a qué se referian las expresiones metaféricas, qué querian decir mediante ellas y
con qué las relacionaban, de ahi que retomé todas las expresiones de manera literal para explorar
que significaban para los sujetos.

En el segundo grupo focal procedi a devolverles a los sujetos su discurso metaférico, es de-
cir enuncié las expresiones metaféricas que habian expresado en el segundo grupo focal y generé
una pregunta por cada metafora (Ver anexo G). La realizacion de la segunda entrevista de grupo
focal no se realiz6 de manera inmediata, la decisiéon se tomé después de haber avanzado en el
proceso de andlisis, escritura y consulta de referentes; en este sentido, se hizo una valoracion de
los datos empiricos que requerian abordase con mayor profundidad por la relevancia que tenian
para el desarrollo de la investigacion en términos de comprension de las creaciones de sentido;
cabe aclarar, que habia dejado pendiente una reunién de cierre con las directoras, la cual apro-
veché para llevar a cabo el segundo grupo focal, en esa ocasion también les explique como habia
procedido para construir trabajo de investigacion y los avances que se tenian hasta ese momento
en la construccion de la tesis.

En especifico, el andlisis de las metdforas implicé construir una red de conexiones entre
las expresiones metaforicas para encontrar los sentidos que las recorren constituidos por afec-

tos intensiones y deseos. La red de conexiones llevo a definir las metdforas que se utilizan para
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significar el trabajo.

1.4.4. Los sujetos directivos en esta investigacion

En este estudio he considerado a cuatro directoras y una educadora encargada que laboran
en la zona escolar 51 del nivel de preescolar que pertenece al sector 080 de Pachuca, Hidal-
go; dicha zona estd conformada por planteles oficiales y particulares, en especifico para esta
investigacion me interesa realizar la investigacion unicamente con los directivos de las escuelas
oficiales.

La zona 51 de preescolar estd integrada por seis planteles, de los cuales 4 jardines de nifios
funcionan en un horario matutino y dos de ellos también brindan el servicio educativo en ho-
rario vespertino con una clave y un nombre diferente. De las dos escuelas vespertinas una es
tri-docente; por lo cual, no cuenta con personal directivo designado especificamente para ejercer
la funcién directiva, en este caso una educadora, Laura!’” ha sido nombrada por la supervisora
escolar como encargada del funcionamiento del Jardin de Nifios; el otro plantel vespertino es de
organizacién completa, Martha la directora de ese plantel trabaja en ambos turnos desempefian-
do la misma funcién. Por tal motivo, el trabajo de campo se realiz6 con directivos de los cuatro
planteles de organizacion completa del turno matutino y con la educadora encargada del Jardin
de Nifios tri-docente.

Se eligi6 la zona 51 por la heterogeneidad del personal directivo, en primer lugar porque la
funcidn se ejerce marcada por la diversidad de experiencias y trayectorias profesionales; en este
sentido, hay una directora, la profesora Martha que recientemente se integré a la zona, tiene un
afio de servicio en la funcién y la ejerce en ambos turnos de un plantel, su labor como educadora
la ha realizado en el CENDI (Centro de Desarrollo Infantil) y ha ejercido funciones administra-
tivas en la SEP cuenta con 23 afios de servicio.

Otra directora es la profesora Lucy quien al inicio de su labor docente se desempefié como
educadora encargada en varios planteles escolares en el ambito rural, trabajé durante cinco afios
en las oficinas de la SEP especificamente en area de escalafon, ademés ha laborado como edu-
cadora en diversos jardines de nifos en el contexto urbano (Pachuca), fue delegada sindical de
la zona escolar en la que actualmente labora, y su funcién como directora la comenzé a ejercer
en esta misma zona, ella cuenta con estudios de Normal Bésica y actualmente tiene 30 afos de

servicio.

17Se han designado nombres ficticios para proteger la identidad de los sujetos que participaron en la indagacién;
los datos de la zona escolar y el sector también aparecen con una denominacién distinta a la que actualmente tienen
asignada.
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También desempeiia funciones directivas la maestra Aracely quien tiene 28 afios de servi-
cio, inici6 laborando como educadora en el contexto rural durante tres afios; ha trabajado desde
hace 25 afios en la zona escolar en el mismo plantel en que actualmente labora, ahi comenzo
a ejercer la funcién de educadora encargada y posteriormente le dieron su clave 21; cuenta con
una doble certificaciéon como directora, estudios de postgrado y ademds se desempeila como
académica en una universidad.

La profesora Mary Carmen inici6 su trabajo como educadora encargada en un contexto
rural del Estado de Hidalgo; posteriormente tramité un cambio al Estado de México en donde
trabajo en un contexto urbano con alta marginacion; después regresé al Estado de Hidalgo y
labor6 durante varios afios en el contexto rural desempefidandose generalmente como educadora
encargada en diferentes planteles hasta que obtuvo su clave directiva, tiene 28 afios de servicio,
lleg6 a la zona 94 con su clave de directivo a fundar un Jardin de Nifios, por lo cual a pesar de
tener la clave, tuvo que laborar ejerciendo dos funciones a la vez, como educadora y directora,
mientras el Jardin de Nifios incrementaba su matricula escolar para que se justificara su designa-
cién como directora del plantel; posteriormente se cambié a la zona 51 que pertenece al mismo
sector.

La profesora Laura, tiene 22 afios de servicio, ha laborado en varios jardines de nifios
bi-docentes en donde ha desempefiado la funcién de educadora encargada, cuando llega a esta
zona escolar es asignada en un Jardin de Nifios vespertino de reciente creacion, la supervisora
le solicité apoyo para desempefar la funcion de educadora encargada en el plantel bi-docente,
conforme se ha incrementado la matricula escolar la escuela actualmente es tri-docente.

La zona escolar se ha caracterizado porque el personal directivo procura fortalecer una re-
lacion favorable con las educadoras y con instancias externas como las autoridades educativas
y un plantel en especifico establece relaciones méas estrechas con integrantes de la seccién 15
SNTE!8,

Como parte de la cultura del nivel de preescolar y en especifico de la zona escolar se ha
resaltado el compromiso y responsabilidad de las educadoras en relacion a su trabajo; sin em-
bargo, esta situacion atraviesa el inter-juego de las relaciones con la autoridad inmediata, es ahi
donde las directoras se encuentran jugando dos posiciones, por un lado, su trabajo subordinado
a las demandas de la supervisora escolar y por otra, su labor como autoridad inmediata de las
educadoras, una doble situacién en donde sus margenes de autoridad y de accién son distintos.

Ahora bien, el trabajo realizado por las directoras con las educadoras en el terreno de lo

pedagogico atraviesa diversas lineas; por un lado, hay una fuerte asociacion entre lo pedagégico

18Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién
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y la formacién, en donde las directoras fueron asumiendo de diversas maneras las demandas de
la politica educativa en funcién de apoyar a las educadoras en su trabajo pedagdgico, y esto se
ha traducido en la necesidad de contar con mayores saberes, conocimientos y sobre todo en el
dominio de los referentes curriculares.

Por otra parte, atender a las prescripciones de los planes y programas de estudio tiene va-
rias formas de objetivarse en las practicas de las educadoras, una de ellas es por medio de la
elaboracion de la planeacion del trabajo, los registros de evaluacion de los alumnos y la elabora-
cion del diario de la educadora, entre otros documentos que dan cuenta de su labor; aunque las
docentes de la zona escolar se caracterizan por cumplir con este tipo de trabajo; no es garante de
los resultados que se obtienen; pero para el personal directivo u otras autoridades se convierten
en requerimientos indispensables para el desarrollo de la practica de la educadora, siendo fre-
cuentemente solicitados por el personal directivo para verificar que cumplan con una parte de su
trabajo aunque el contenido de la planeacion sea pocas veces discutido, solo de manera sutil la
directora realiza sugerencias sobre el contenido de éste y van en funcién de enriquecer lo plas-
mado en la planeacion. En este sentido, la relacion laboral entre directoras y las educadoras, estd
permeada por el cumplimiento del trabajo como una forma de evitar alguna sancién por parte del
directivo y a la vez atender a lo instituido, cuestion que valida el trabajo de la directora ante las
autoridades educativas como la supervisora y la jefa de sector.

Aunado a esto, la funcion pedagdgica de las directoras que involucra brindar asesoria y
acompafiamiento al trabajo que realizan las educadoras se desdibuja en el hacer cotidiano ante la
dificultad de dar seguimiento a las acciones pedagdgicas que se concretan en las aulas.

En el proceso de construccion del objeto de estudio el investigador va haciendo acotaciones
y multiples precisiones sobre las preguntas de investigacion, las cuales son el eje fundamental
que orienta el desarrollo indagativo; transitar a planteamientos que expresen con claridad el con-
tenido del problema de investigacion en un entretejido con la posicion epistémica desde donde
se pretende mirar la realidad que se estudiard implica aproximaciones sucesivas; en este sentido,

realizo la formulacién de las siguientes preguntas:

Pregunta general:
(En qué creaciones de sentido se sostiene la funcién pedagdgica que realizan las directoras de
la zona 51 de preescolar?
Preguntas complementarias:
(Coémo han llegado a constituirse las creaciones de sentido en torno a la funcién pedagégica de

las directoras durante los procesos histéricos de la educacion preescolar a nivel local y nacional?
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(Cuales son los sentidos que las directoras de la zona 51 de preescolar le van confiriendo al con-
tenido de su funcién pedagdgica?

(A partir de qué afectos, creencias, valores e ideas se constituyen las creaciones de sentido
compartidas por las directoras de la zona 51 de preescolar en torno a su funcién pedagégica?
(Bajo qué procesos de significacion las directoras crean sentido en torno a la funcién pedagdgi-
ca?

(Qué expresiones subjetivas dan cuenta de las creaciones de sentido que las directoras de la zona

51 le atribuyen a su funcién pedagégica?

Objetivo general Comprender las creaciones de sentido en que se sostiene la funcién
pedagdgica de las directoras de la zona 51 de preescolar.

Objetivos especificos:

= [dentificar las creaciones de sentido en torno a la funcidén pedagdgica construidas a través

de los procesos histéricos de la educacién preescolar a nivel local y nacional.

= Analizar cémo significan las directoras de la zona 51 de preescolar su funcién pedagégica

desde las creaciones de sentido.

= Desentrafiar las creaciones de sentido que las directoras de la zona 51 comparten en torno

a su funcion pedagdgica.

= Interpretar las construcciones de sentido en la definicién que las directoras de la zona 51

de preescolar le dan a su funcion pedagogica

51



1.4 El proceder metodoldgico en el desarrollo de la investigacién

52



Capitulo 2
Reminiscencias de un pasado como
educadoras: entre convocatorias y

significaciones imaginarias

El sujeto se reconoce en la mirada del otro, en un campo de sentido histéri-
co social que resulta imprescindible, pese a su opacidad. El otro que nos
mira, que nos interpreta desde la cultura, desde el mundo de la vida que
compartimos, y nos dice quiénes somos, pero también quiénes no somos

aunque quisiéramos ser.

Anzaldda, 2007, p. 259. Encrucijadas de lo imaginario

El presente capitulo recupera las reminiscencias que son parte del pasado de 4 educadoras
que actualmente fungen como directoras en la zona escolar 51 y una educadora encargada que
también ejerce la funcién directiva en uno de los jardines de nifios del contexto antes mencio-
nado. Recurro a la denominacién de reminiscencias, en primer lugar, porque van mads alld de
un recuerdo espontdneo que los sujetos evoquen, dado que involucran las re-presentaciones que
los sujetos han construido en torno a lo vivido; en segundo lugar, porque en el proceso de inda-
gacion es el investigador quien a través de su intervencidn propicia que los sujetos establezcan
relaciones, reconstruyan su experiencia a partir de lo que expresan; lo cual conlleva a dar sentido
y congruencia a sus propios recuerdos.

El énfasis de este capitulo se centra en mostrar como el proceso identificatorio estd consti-
tuido por significaciones imaginarias sociales; €stas son “creadoras de objetos, pricticas e insti-
tuciones a partir de las cuales el sujeto construye un mundo psiquico para si en el cual encuentra
sentido [a] su existencia y sus acciones” (Anzaldda, 2012, p. 35).

Castoriadis (2007) sostiene que las significaciones imaginarias sociales “dan existencia a



la sociedad” en tanto que son constitutivas de las instituciones; en especifico, dicho autor ha-
ce una distincion entre las significaciones centrales y las significaciones segundas o derivadas;
las primeras, organizan el mundo, “instituyen un modo de ser de las cosas y los individuos™ (p.
369); esto se debe a que son encarnadas e instrumentadas en y por las actividades sociales, di-
chas significaciones no tienen referente en tanto que de ellas mismas crean objetos y orientan el
hacer social; por ejemplo: Dios, la ley, la familia, el ciudadano, la justicia, el dinero, el capital, la
economia, la nacion, hombre, mujer, nifio, entre otras. Las significaciones derivadas o segundas
aparecen como ‘“‘agregadas” y en “referencia” a una significacion central y a “algo” que ya esta
cargado de significacion.

Es pertinente sefialar que Castoriadis (2007) puntualiza que la significacién es “un haz
indefinido de remisiones”, no se limita a los significados canénicos, univocos o fijos que se le
designan a un término; la significacion dista de ser susceptible a definiciones o conceptos, im-
plica todo lo que se pueda decir, pensar y poner en relacion en torno a una palabra; involucra las
re-presentaciones de los individuos e induce a los modos en que significan lo que hacen y son.
Las significaciones imaginarias sociales se cristalizan y solidifican a través de los imaginarios
sociales que en si mismos instituyen las significaciones que organizan y producen sentido a lo
que tiene valor para la sociedad.

En la primera parte de este capitulo se explora algunas convocatorias que interpelaron a las
maestras para elegir la profesion docente. La nocién de “convocatoria” planteada por Ramirez
(2011, 2015b, 2016) remite a la existencia de un didlogo constante entre las significaciones ima-
ginarias sociales (SIS) y el psiquismo; en donde las SIS operan como convocatorias que interpe-
lan el deseo del sujeto para ocupar un lugar en el tejido social.

En este sentido, el proceso identificatorio se constituye a partir de las convocatorias que
hacen eco en el deseo del sujeto, dicho proceso permanece abierto a las significaciones imagi-
narias que surgen en el devenir histérico y va més alld de la toma de decision, porque involucra
un esfuerzo constante de la psique en donde se re-significa “aquello” que se “desea ser’’; incluso
algunas maestras destacan que desde la infancia deseaban dedicarse a la docencia.

Al recuperar los motivos que llevaron a las maestras a elegir la profesion se pone en evi-
dencia una red de SIS que confluyen en el proceso identificatorio; entre ellas, la significacién
del maestro apasionado la cual sostiene puntos de articulacion con el imaginario social del apos-
tolado que figur6 a finales del siglo XIX y principios del siglo XX. Por otro lado, la profesién
también se significa como parte de la actividad laboral desempefiada por los miembros de la
familia, de ahi que se relacione con procesos de transmision constitutivos de los sujetos desde

un orden genético; a esto se suman otras significaciones imaginarias en donde “ser maestra” se
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asocia con las creaciones sociales generadas en torno a la mujer como madre y a los nifios, en
donde se pone de relieve el vinculo afectivo y un sentido de proteccion hacia los menores. Al fi-
nal de capitulo se recupera como algunas de las significaciones imaginarias que convocaron a las
maestras a ejercer la profesion, sirven como referente para atribuirle sentido a la ensefanza y al
aprendizaje al momento que comienzan a desempefiarse como educadoras en el nivel educativo

de preescolar.

2.1. La eleccion de la carrera de educadora: interpelacion en-

tre significaciones imaginarias

Elegir la carrera de maestra u otra profesion trasciende a un acto voluntario y en estricto
sentido racional; involucra desde lo subjetivo una construccién de sentido y una busqueda del
sujeto por encontrar un lugar en el tejido social; trasciende el tiempo lineal y el momento de la
toma de decision. Nos instala en el tiempo subjetivo en donde se pone en juego no solo lo que el
sujeto es, sino lo que imagina llegar a ser.

El proceso de la toma de decision e inclinacién por la carrera de maestra involucra un
vaivén entre la dindmica psiquica y lo que esta socialmente instituido; si bien “maestro”(docente

o profesor) constituye parte de un “modelo identificatorio” el cual:

... en uno de sus polos, es una significacién imaginaria social que hace concreta y articula la institu-
cién del individuo por la sociedad en cuestion (el cazador, el guerrero, el artesano, la mater familias,
la incipiente estrella cinematogréfica, el militante, el inventor, etc.) mediatizado por la propia his-
toria del individuo, posee un segundo polo en la singularidad de la imaginacién creadora de éste
(Castoriadis, 2007, p. 340).

Desde el pensamiento castoridiano se pone énfasis en que la sociedad esta instituida social-
mente por medio de significaciones imaginarias sociales, que se eximen de determinismos por
formar parte de movimientos y transformaciones; es decir, remiten a un magma, a un fluir entre
lo instituido (que puede solidificase y simultdneamente transitar por procesos de transformacion)
y lo instituyente; asi las significaciones “son aquello por medio de lo cual y a partir de lo cual
los individuos son formados como individuos sociales, con capacidad para participar en el hacer
y en el representar/decir social, que pueden representar, actuar y pensar de manera compatible,
coherente y convergente incluso cuando sea conflictual” (Castoriadis, 2007, p. 370).

En este sentido, la construccion social sobre el “maestro” forma parte de las significaciones

imaginarias creadas y re-creadas en el devenir historico, las cuales son compartidas de manera
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implicita a través de las instituciones, es justamente en ese polo identificatorio desde donde se
orienta el hacer social y a partir del cual el individuo recupera por via de la socializacién una red
de significados construidos por el colectivo andénimo (asi como rasgos y caracteristicas que son
atribuidas a la figura del maestro).

Para Castoriadis la socializacion es un “proceso psiquico” a través del cual la psique recu-
pera formas y significaciones imaginarias socialmente instituidas, que pasan por el tamiz de la
propia subjetividad y de un modo singular de significar lo que estd instituido, en este segundo
polo de predominio de lo psiquico los individuos crean y recrean sentido sobre el ser y el hacer
del maestro, lo cual abre la posibilidad de que el modelo identificatorio'® pueda “exceder en poco
o en mucho al modelo socialmente propuesto” (Castoriadis, 2007, p. 340).

El modelo identificatorio nos remite en uno de sus polos a la significacién imaginaria del
“maestro”, sin embargo, ésta porta un contenido variante porque no significa lo mismo ser maes-
tro o maestra, ya que existen diferencias que van mas alld de lo bioldgico y anatomico, social-
mente hay una transformacion de este hecho natural en una significacién imaginaria social (Cas-
toriadis, 2007) en donde ser mujer o ser hombre remite a un fluir magmatico de significaciones.
En este sentido, mujer/hombre en tanto construcciones sociales generan una red de significacio-
nes imaginarias que van a estar en constante transformacion; a la vez de qué inciden y le dan
sentido al proceso de identificacion con la profesion.

Interesa plantear que no podemos limitarnos exclusivamente a hablar en aislado de las sig-
nificaciones imaginarias en relacion al maestro o maestra, es pertinente pensar en un magma de
significaciones imaginarias sobre ser mujer o en su caso ser hombre con su correlativo en relacion
a la profesion que se elige y que para el objeto de nuestro interés implicaria querer ser maestro a
maestra.

Ante esto cabria preguntarse ;Como tienen eco esas significaciones imaginarias en nuestra
psique? La respuesta a este planteamiento conduce a recuperar la categoria de convocatoria pro-
puesta por Ramirez (2011), la cual resulta productiva porque pone el acento en que el sujeto se
ve interpelado por convocatorias, para esta autora convocar ‘“‘es interpelar; constituye un llamado
a ocupar lugares desde donde ejercer acciones, realizar practicas, desde donde ser o sentirnos
reconocidos” (Ramirez, 2015b, p. 76).

Es preciso destacar que dicha interpelacion de acuerdo con lo que sostiene Ramirez (2015b)
tiene lugar desde lo subjetivo, en donde a través de un entretejido de significaciones imaginarias

que orientan los discursos y las pricticas, el sujeto escucha lo que hace eco con su propio deseo,

9Bl modelo identificatorio en relacién al “maestro” conlleva tanto lo que est instituido como lo instituyente,
pues por un lado comprende significados y valoraciones que estian socialmente establecidas y por otra parte, también
incluye re-creaciones de sentido que van emergiendo.
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es asi como encuentra un lugar en el tejido social. En este sentido, las significaciones imaginarias
instituidas no solo organizan el hacer social sino que operan como convocatorias que los sujetos
pueden escuchar gracias a la interpelacion y la “resonancia del lenguaje” en el deseo, motor que
nos direcciona a escuchar una serie de llamados para ocupar lugares. En la interpelacion del de-
seo del sujeto se potencia con fuerza un modo de ser reconocido y mirado, ademds se ponen de
manifiesto formas de ser y actuar en el mundo que nos rodea.

Para Beatriz Ramirez Grajeda (2016) las convocatorias no se reducen a un estimulo que
proceda del exterior y ante el cual el sujeto responda; dado que existe un didlogo constante entre
nuestra vida psiquica y las creaciones sociales (significaciones imaginarias), de tal manera que
sentirse convocado implica un “acto azaroso” que pone en movimiento nuestro deseo a través
de la interpelacién y conlleva a un proceso creativo en donde se re-significa lo que nos ofrece la
sociedad; se da lugar a la posibilidad y a la ilusién de “querer ser...”, tener, encontrar y ocupar
un lugar en el tejido social.

Sentirse convocado lleva a dar lugar y cabida en nuestro psiquismo a las significaciones
imaginarias instituidas; a albergar posibilidades y condiciones para “llegar a ser” (maestro, actor,

escritor, oficial, sacerdote, etc.) como el otro.

Convocar constituye un acto de interpelacion que se erige gracias a la interseccion de voces, tiempos,
espacios, silencios, condiciones que hacen posibles lugares a ocupar, donde los sujetos abrigan la
ilusién de ser contenidos, reconocidos y nombrados por lo que creen ser o por aquello que quisieran
ser y pagan una cuota para ello: ceden su deseo, aplazan su placer aliendndose a la institucion,
aceptando socarronamente sus condiciones, sus formas organizativas, sus regulaciones a cambio de
una mueca que les devuelva el sentimiento de pertenencia (...) (Ramirez, 2016, p. 76).

A través de la interseccion de voces confluyen una serie de significaciones imaginarias
que en el caso de la profesion docente no se agotan en las construcciones sociales realizadas en
torno al maestro, en dicha interseccién convergen significaciones relacionadas con el género, asi
como significaciones construidas en torno a la nifiez; en el tiempo subjetivo dicha interseccion
no permanece fija siempre estara afectada por el torrente magmatico de la propia psique dando
lugar a nuevas intersecciones, asi sentirse convocado es parte de un proceso subjetivo en el cual
se estd en permanente busqueda por encontrar un lugar desde donde ser reconocido. Ocupar un
lugar en el tejido social conlleva a aceptar las significaciones imaginarias que se han encarnado
en la institucion, lo que estd instituido y las formas en que se ha organizado el hacer social.

La eleccion de la carrera de educadora en el caso de las directoras que participaron en este
estudio, responde a una serie de convocatorias que incidieron en el proceso de eleccion de la

profesion.
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2.1.1. El gusto por los ninos: un entretejido que involucra el llamado de la

naturaleza y sentirse maternal.

La eleccién de una carrera estd mediatizada por una serie de creencias y valoraciones que
el sujeto construye en torno a la actividad profesional que espera desempenar. De acuerdo con
Cabrera (2011) las creencias “son contenido y continente (... ) [de las significaciones imaginarias
sociales] implican unas ideas o afirmaciones, una carga emotiva y unas imagenes” (p. 177), asi
como significados socialmente compartidos e incuestionables. En este apartado se recuperan al-
gunas creencias en las que se sostiene y se le da sentido a la eleccion de la carrera; la decision de
ser educadora se funda en significaciones imaginarias creadas en torno a la mujer y a los nifios.

Por otra parte, optar por una carrera profesional de acuerdo con Ramirez (2011) “es en
cierto modo elegir las condiciones para la configuraciéon de nuestra identidad, pues existe una
ilusion de permanencia y definitividad en eso que se elige [ser maestro]” (p. 49). Asi lograr obte-
ner una carrera genera la posibilidad de tener una ocupacién permanente, aunado a que permite
participar en el hacer social.

Los motivos que llevan a las maestras a elegir la carrera transitan por lo que interpela al
sujeto, por lo cual existe una multiplicidad de significaciones imaginarias que se dejan ver desde

la singularidad de los sujetos.

Laura: ...desde siempre me han gustado los pequefios, estar con ellos, jugar, platicar, en fin..., y
aparte como que ese llamado de la naturaleza ;no? (se rie), del protector con los pequefios y este
pues ya me decidi estudiar esto (E5A, 16/12/2015, p. 2).

Para la maestra elegir la carrera se relaciona con un “llamado de la naturaleza” por el cual
se siente convocada a proteger a los pequeiios, asi brindarles proteccion es atribuido a algo “natu-
ral” o inherente a su propia condicion humana. De acuerdo con Castoriadis (2007), la condicion
de existencia de la sociedad encuentra apoyo en un primer estrato natural, en donde bioldgica-
mente hay una clasificacién de la colectividad que se sostiene en las diferencias de ser macho o
hembra; este hecho natural, va a ser transformado por medio de la significacion imaginaria social
de ser hombre o ser mujer, quienes de manera natural pueden procrear a sus descendientes, que
por si solos no sobreviven dado que ain no cuentan con la madurez bioldgica; por tal razén, re-
quieren del cuidado de los adultos, el cual no necesariamente se circunscribe a los familiares o la
madre, pues otros adultos sin tener lazos de parentesco o consanguineos pueden hacerse cargo de
ellos; en este caso Castoriadis (2007) sefiala que “la tinica invariante natural (...) [es] que alguien
se ocupe del nifio (lo alimente y lo eduque) [sin embargo, este hecho natural solo provee de un

punto de “apoyo o incitacion” que va a ser recuperado o transformado] por su insercion en una
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red de significaciones imaginarias sociales” (p. 283).

Indudablemente esta condicion natural de que los adultos se ocupen de los menores se vin-
cul6 con una serie de significaciones imaginarias en torno a la mujer y a los nifios, las cuales
no permanecen fijas sino que se caracterizan justamente por cambios y transformaciones en el
devenir histdrico.

La maestra Laura desde su discurso hace referencia a este hecho natural de cuidar y prote-
ger a los pequenos; el cual es imposible eximirlo de las significaciones imaginarias; al considerar
su condicioén de mujer podemos referir que en el devenir histérico socialmente se fue creando un
sentido de ser mujer relacionado con la crianza de los infantes. Badinter (1981) documenta que
desde el siglo XVII en algunos paises como Francia la mujer delegaba el cuidado de sus hijos a
nodrizas quienes les procuraban los cuidados fisioldgicos durante los primeros afios de vida, ante
esta situacion que fue vinculada con la alta mortandad infantil se gesté una reivindicacion social
del papel de la mujer en donde el cuidado y la proteccion hacia los menores tuvo sus asideros
en las comparaciones que ponian el acento en “la voluntad de la naturaleza” y en los instintos
de los animales en donde la hembra desde el nacimiento de sus crias permanecia con ellas y
les procuraba el alimento; no obstante, estos planteamientos fueron sumamente discutidos por
los moralistas de la época en funcidn de la comparacién entre la conducta humana y la de los
animales; hacia el siglo XVIII se pone de relieve la admiracién hacia la mujer salvaje en funcién
de sus cualidades bioldgicas y naturales para proveer de alimento y cuidado a sus descendientes.

A través de la connotacion “el llamado de la naturaleza” subyace la idea de que la mujer
es quien de manera natural tiende a proteger y responsabilizarse de los menores; aunque esto
le compete a los adultos en general y a las instituciones que tienen por objeto salvaguardar la
integridad de los menores.

La maestra Laura se sinti6 interpelada de manera subjetiva desde su condicién de género lo
cual la llevé a elegir una profesion de predominio femenino. Considerar que en la eleccion de la
profesion subyace ese llamado de la naturaleza sobre ser el protector tiene fuertes implicaciones,
porque quien protege también cuida, procura el bienestar del otro y evita que pueda exponerse
ante algun daio; ser el protector implicitamente conlleva una responsabilidad hacia el otro, pero
proteger a los pequefios también estd atravesado por los afectos que se puedan sentir hacia ellos.

El sentido que se le atribuye a la profesion se asocia con la proteccion a los menores lo
cual se anuda con el hecho de considerar que “siempre le han gustado los pequenos”, esto li-
ga una condicién aparentemente inherente y natural de proteccion con una simpatia hacia los
nifios. Entre menor edad tengan los nifios requieren de mayor proteccion y cuidado; incluso es

preciso senalar que quien estudia la carrera de educadora puede trabajar tanto con nifios de edad
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preescolar (entre 3 y 6 afos) o niflos menores de tres ailos que asisten a estancias infantiles o al
C.E.N.D.I (Centro de Desarrollo Infantil).

Sentir gusto por los nifios aparece como un factor y una cualidad de la maestra para la
eleccion de su carrera; los significados asociados al gusto por los nifios implican el trato y el con-
tacto que se da solamente a través de la interaccion, de ahi que cobre valor conversar con ellos
y compartir sus juegos. Este gusto por los nifios en donde el trato y el contacto es primordial
implicitamente entrafia afectos por parte del docente, asi el agrado por los nifios puede ir desde
sentir carifio o hasta llegar a quererlos.

Por otra parte, el agrado por los nifios parece ser un aspecto sustancial para tomar la deci-
sion de querer dedicarse a ejercer la docencia; sin embargo, de acuerdo con Abramowsky (2006)
“la palabra “gusto” (...) la desplazan desde los nifios (los sujetos) hacia la tarea pedagogica y la
ensenanza” (p. 79), aparentemente como un imperativo que entrafia cierta naturalidad, pero que
tiene fuertes alcances por estar relacionado con los afectos, de esta manera la funcién pedagogica
de las maestras queda supeditada a la condicién de sentir agrado por los nifios o quererlos como
veremos mas adelante, perdiendo su especificidad e incluso con la posibilidad de llegar a ser
relegada.

El gusto por los nifios es parte de entramado complejo por insertarse en una red de signi-
ficaciones imaginarias sociales que involucran los afectos de las maestras, asi esta constante de
sentir agrado por los pequeios esté presente en el discurso de las maestras entrevistadas forman-
do parte de las motivaciones que tuvieron para ejercer la docencia, asi como en la definicion del

trabajo que realizan.

Imelda: Hubo algiin elemento que haya hecho que ti tomaras esa decision de efectivamente quiero
ser educadora y no maestra de primaria.

Aracely: Pues creo que el gusto por los nifios pequeifios, siempre me he considerado muy maternal,
desde que era nifia, es mas siempre decia quiero tener hijitos algin dia, desde que era muy pequeiia,
y pues el gusto por los nifios pequeiios tal vez porque en ese momento acababa de nacer un sobrino
mio, al que amo mucho entonces decia me quiero enfocar con nifios como él, de su edad, este fue
creciendo y fue mi conejillo de indias para la cuestion de mis pricticas de ver como aprendia a
escribir (E2A, 10/11/2015, p. 5).

Uno de los aspectos que tuvo eco en la eleccion de su carrera fue el hecho de considerarse
“muy maternal” desde su nifiez; calificativo a través del cual se pone de relieve la condicién de
ser mujer asociada a los vinculos afectivos que se pueden generar con los menores.

De manera implicita su relato hace referencia al proceso de constitucién de su identidad
como mujer; en la cual converge y se articula la identidad personal, cuyo énfasis se sitia en su

caricter subjetivo y la identidad social, que tiene un caracter sociocultural (Anzaldaa, 2010).
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Si bien, la condicién bioldgica de las mujeres puede posibilitarles engendrar un hijo; también,
“querer ser” madre tiene lugar desde lo subjetivo a través del deseo de procrear descendientes.
Por otra parte, desde las construcciones sociales tradicionalmente se ha relacionado a la mujer
con la maternidad atribuyéndole algunas cualidades que parecen encajar en la construccién de
un vinculo amoroso con sus hijos.

En el discurso de Aracely se advierte que desde la infancia comienza a “construir una re-
presentacion de si misma” a través de su deseo por tener hijos y convertirse en madre? ; situacién
evidente en lo que imaginaba “querer ser”” como mujer; este proceso de constitucion de la identi-
dad se conforma de acuerdo con Anzaldua (2007) “a partir de identificaciones” que tienen lugar
desde un proceso psiquico, en donde se juega querer ser como el otro; en este sentido, desde su
condicién de nifia va significado las formas sociales en que puede ser mujer; para lo cual, las
construcciones sociales y las experiencias con las mujeres proximas a su vida constituyen un
referente.

“Sentirse maternal” durante su infancia y a inicios de su juventud mantiene latente el deseo
de ser madre, sin que necesariamente se concrete de manera bioldgica; pues imaginariamente se
sostiene desde el vinculo amoroso que se puede generar con los nifios. Buscar un lugar desde
donde preservar ese deseo, en el caso de Aracely se relaciona con la decision de ser maestra,
en donde atribuye que un detonante para tomar la decision de laborar en el nivel de preescolar
fue el nacimiento de su sobrino; situacion que parece ligar su deseo de ser madre a través de un
sentimiento amoroso hacia el pequeno.

Definirse a través del adjetivo “maternal” conlleva de manera implicita la generacién de
un vinculo afectivo con los nifios, asi como una serie de cualidades y sentimientos que se han
atribuido socialmente a la mujer; el “ser maternal” ha sido asociado a los afectos que se puedan
generar de la mujer hacia el menor (el amor y el carifio) y al hecho de prodigarles un cuidado
materno durante sus primeros afios de vida; asi, la imagen maternal de la mujer se sostiene en la
ternura y la dulzura que exprese a través del trato hacia el pequefio por medio de las palabras, las
miradas y la caricia.

La relacién entre lo maternal y el gusto por los nifios parece figurar como parte de un

engranaje que va definiendo la eleccion de su profesion; asi, en busca de continuar sintiéndose

20Para Castoriadis (2007) la figura de la madre est4 socialmente instituida y remite a una serie de “relaciones
y significaciones” (p. 338), el imaginario social construido en torno a la madre es parte de las creaciones sociales
realizadas por el colectivo anénimo, estd constituido por producciones de sentido que ponen en relacion diversos
elementos, asi podemos escuchar se hable de la madre/naturaleza, madre/tierra, madre/virgen, madre/mujer teniendo
en comun formas de reproduccion y de fertilidad. En especifico el imaginario social en torno a la madre remite a una
multitud de significaciones, entre ellas “ser maternal”, construccidn social que pone en relacion el vinculo afectivo
entre madre-hijo (a) con algunas cualidades atribuidas a la mujer.
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maternal opta por dedicarse a la docencia y en especifico elige un dmbito laboral de predominio
femenino, pues a finales de la década de los ochentas era poco comin que algiin hombre laborara
como docente en el nivel educativo de preescolar.

El sentido atribuido a ser “maternal” forma parte de una significacién imaginaria social en
torno a la madre que remite a una multiplicidad de significados; lo maternal relaciona a la madre
con una serie de sentimientos y cualidades (ternura, dulzura, amor, serenidad, paciencia, etc.)
atribuidos a su condicién de mujer.

Dicha significacion histéricamente tuvo sus desplazamientos hacia los discursos educati-
vos que sustentaron las propuestas pedagdgicas de algunos pedagogos cldsicos como Rousseau,
Pestalozzi y Froebel, quienes consideraron a la mujer como la mas indicada para hacerse cargo
de la educacion de los nifos.

En nuestro pais en 1903 con la reforma a la escuela de parvulos se comienza a retomar la
pedagogia froebelina; a través de los proyectos presentados por Estefania Castafieda y Rosaura
Zapata surge una reorganizacién del kindergarten®' y se retoman con mayor fuerza algunos de
los criterios pedagdgicos de la propuesta de Froebel, asi como una raigambre de sentidos y sig-
nificados asociados con una educacién naturalista a través de la cual se pretendia no s6lo brindar
cuidado y proteccion a los parvulos sino también favorecer su desarrollo y su progreso, pues se
consideraba imprescindible “cultivar a la planta humana” (Castaneda, 1980, p. 35), de ahi que
también la labor de la educadora fuera significada como la de una jardinera.

Por otra parte, los trabajos del kindergarten se consideraron apropiados para la mujer dadas
sus cualidades femeninas entre ellas la dulzura, la ternura, la serenidad, la paciencia y el instinto;
asi las caracteristicas de la educadora cobraron sentido desde aspectos relacionados con el géne-
ro; sin dejar de lado que también en ese proceso fundante desde las percepciones de Estefania
Castaneda se hacia referencia a tres modelos que la educadora debia imitar: el hogar, la madre
y la familia, (Reyes, 1948); en tanto significaciones que estdn socialmente instituidas remiten a
una multiplicidad de relaciones que se entretejen con la significacion de ser mujer; dichos mo-
delos tuvieron fuerte pregnancia en la educacion preescolar a principios del siglo XX, formando
un entramado complejo por ser tomados como un referente que apuntalaba imaginariamente la
definicion del rol de la educadora y que a la vez opacaba el sentido profesional de su labor pe-
dagdgica.

Ademas se situd a la educadora imaginariamente en una relacién perpetua con la mater-

21Se utiliza la palabra Kindergarten que proviene del aleman para nombrar a los planteles que impartian educacién
a los nifios entre 4 y 6 afios; con la definicién de la escuela en estos términos se recuperaba con mayor énfasis la
pedagogia froebeliana que perfil6 los proyectos educativos desde 1903. Es hasta 1928 que se le da un sentido
nacionalista a la educacién preescolar y cambia la denominacién de las escuelas de este tipo nombrandolas Jardines
de Nifios.
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nidad. Asi se consideré que “todos los trabajos del Kindergarten son adecuados para la mujer
y preparan su alma para el futuro. Las cualidades femeniles se despiertan ahi, y permitidme la
frase el kindergarten podria llamarse en sentido inmaterial la escuela de la Maternidad (Reyes,
1948, p. 108).

Esta connotacién de considerar al kindergarten como una escuela para ejercer una ma-
ternidad imaginaria, fue definiéndolo como un espacio en donde simbdlicamente la educadora
representaba la figura materna. Si bien, estas significaciones imaginarias constituyeron parte de
los basamentos que fueron definiendo el proceso de fundaciéon de la educacion preescolar, es
necesario tener presente que con el paso de tiempo se han ido re-creando y transformando.

El hecho de que Aracely se considere “maternal” articula su deseo por tener hijos con el
gusto que siente por los nifios; por lo cual, imaginariamente transfiere su deseo a la eleccion de
una profesion en donde histdrica y socialmente la figura de la maestra ha estado permeada por
significaciones en torno a la mujer como madre. Ahora bien, la eleccion de una carrera en el caso
de Aracely figura como una forma de preservar el deseo de continuar sintiéndose maternal.

Sentir algin afecto por los nifios atraviesa también por convocatorias que van haciendo eco

con los propios deseos de los sujetos.

Mary Carmen: En un principio en mi pueblo cuando yo era nifia mmmm..., fui un afio a preescolar y
siempre recuerdo que habia, bueno la maestra Bertha. .. siempre decia: sean algo en la vida, no amas
de casa, sean algo en la vida, no es malo ser ama de casa, sino estudien, quieran mucho a los nifios. . .
(E3A, 13/11/2015, p. 3).

Este discurso tiene como trasfondo la pérdida de valor que fue teniendo la labor de la mujer
en el hogar, entre los afios cuarenta y sesenta ser ama de casa “era un emblema de respetabili-
dad” (Vazquez, 2010, p. 74), sin embargo, esta actividad fue devaludndose porque se cree que
se requieren escasas habilidades para desempefiar las tareas del hogar, aunado a esto al ser una
actividad que no es remunerada econdmicamente carece de un status como otros trabajos que
son valorados socialmente.

Las oportunidades que existian hace algunas décadas para que las mujeres continuaran su
formacion, eran mas escasas en el ambito rural; por lo cual, la maestra Bertha inculcaba a las
alumnas tener alguna ocupacién que no se limitara a ser ama de casa, de lo contrario su vida
quedaria circunscrita al desempefio exclusivo de actividades propias del hogar. Por otra parte,
fungir el rol de ama de casa atribuido histéricamente a la mujer es percibido como algo que “no
es malo”, sin embargo, el tipo de actividades que involucra requiere del uso de la fuerza de tra-
bajo sin retribucién econdmica e intrascendente en la vida publica y laboral, en donde adquieren

valia los saberes validados institucionalmente. Por tal razon, infundir la idea de estudiar para “ser
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algo en la vida” tiene como trasfondo contar una profesion o cierto nivel de estudios que posibi-
liten ocupar un lugar en la estructura laboral y por ende, un reconocimiento social mediado por
la fuerza de trabajo. Aunado a esto, también constituye para la mujer una via para lograr cierta
independencia econdmica y una alternativa para desarrollar destrezas y habilidades cognitivas y
sociales.

La expresion “ser algo en la vida” resulta contradictoria en tanto que pareciera nulificar a
la persona cuando atin no tiene algunos estudios o profesion, lo cual pone de relieve la creencia
de que “ser “alguien” (...) se logra por medio de la educacién” [validada a través de los certifi-
cados o titulos que figuran como producto del] imaginario educativo instituido” (Villamil, 2016,
s/p). En este sentido, la educacion solo tendria como objeto la movilidad social, en tanto que a
través de la significacion de “ser alguien en la vida” la educacion apuntala hacia una “expectativa
laboral” dejando de lado que su valor estriba en impulsar los procesos de formacion.

La significacion de “ser alguien en la vida” que de manera recurrente se suele escuchar
involucra una convocatoria a estudiar, la cual abarca el transito por una institucion educativa a
fin de obtener las credenciales para poder insertarse en el &mbito laboral; no obstante, las muje-
res que deciden incursionar en el campo laboral se ven interpeladas por su condicién de género,
pues socialmente se han construido una serie de creencias que han ligado a la mujer con activi-
dades que involucran la atencién hacia los demds, como es el caso de las profesiones de amplio
predominio femenino, en donde se pueden desempefiar como enfermeras, maestras, secretarias,
trabajadoras sociales, psicologas, nutridlogas, entre otras.

Por otra parte, la demanda de “querer mucho a los nifios” aparece asociada a la profesion
que desempefiaba su maestra de educacion preescolar; de tal forma que implicitamente les reite-
raba que estudiaran una carrera a través de la cual pudieran prodigarles afecto a los nifios. Con
este hecho, se hacia explicito que las mujeres pueden brindarles afecto a los menores sin que
necesariamente sean sus descendientes o estén en el &mbito del hogar; ahora bien, dicha peticién
involucra la construccién de un vinculo afectivo como mediador en la relacion entre las mujeres
y los nifios; pero también moviliza la creencia de que los nifios necesitan afecto.

La eleccion de la profesion pasa por el tamiz de la subjetividad; lo cual va mas alla de una
simple eleccion en funcidn de lo que la sociedad les ofrece a los sujetos, porque éstos responden
a convocatorias las cuales distan de ser un estimulo externo, de acuerdo con Ramirez (2011)
“convocar implica un eco, una escucha, una resonancia del lenguaje en el deseo, que atraviesa
el tiempo y la experiencia del sujeto, pues pueden existir varios mandatos, encargos, figuras y

modelos en el contexto y éstos no encarnan en un sujeto, no significan o tienen un efecto en él”
(p. 45).

64



2.1 La eleccion de la carrera de educadora: interpelacion entre significaciones imaginarias

Estos planteamientos nos sitdan ante lo que interpela al sujeto y que de alguna manera se
liga a su deseo; asi la resonancia que tuvo en Mary Carmen la convocatoria de “querer a los
nifios” implicaba el establecimiento de un vinculo afectivo con los menores en un espacio y en
una relacién distinta a la que tiene una ama de casa en el ambito del hogar. Resulta interesante
cOmo esta convocatoria no solamente tuvo eco en la maestra sino también en sus compaiieras,
pues indica que en su mayoria se dedican a la docencia e incluso recuerda que su maestra de
preescolar fue madrina de su generacion cuando egresé de la escuela Normal, este hecho llama
la atencién porque simbdlicamente valida la demanda que la educadora Bertha les hacia.

En concordancia con Abramowsky (2006) “querer a los nifios podria entenderse como el
resultado de la represion de ciertas pasiones (por ejemplo de algunos odios o crueldades, pero
también de algunos amores demasiado intensos), asi como también de la autorizacién de modos
de vinculo mds intimos y cercanos con los estudiantes” (p. 87), a diferencia de las formas de
relacion verticales y autoritarias de la escuela tradicionalista, en donde el maestro disciplinaba
a los alumnos a través de castigos y llamadas de atencion en las que se recurria a los golpes o
agresiones fisicas.

Es interesante destacar que la frase “querer a los nifios” puede entrafar sentimientos me-
nos intensos a diferencia de la expresion “amar a los niflos” que a inicios del siglo XX tenia un
uso recurrente en los discursos edulcorados de la educacién preescolar en México; estos ligeros
deslizamientos en la forma de significar el afecto hacia los menores remiten a una recreacion del

sentido vincular entre maestro y los alumnos.

2.1.2. Las creaciones de sentido en una carrera profesional de eleccion fa-
miliar

La eleccion de la carrera profesional conlleva procesos de identificacion con la profesion
en donde reviste un valor fundamental la socializacién; el primer nicleo de relacién social del
individuo es la familia, a través de sus integrantes los individuos comienzan a recuperar lo que
es vélido y permitido por la sociedad, en si una red de significaciones imaginarias en las cuales
él encuentra un lugar.

En especifico cuando varios miembros de la familia desempenan la misma profesion sue-
len compartir una referencia comtn del trabajo por medio de aquellas significaciones imaginarias
que proveen de sentido al hacer social. Al pertenecer a una familia de maestros los individuos
tienen una experiencia cercana de lo que comprende el trabajo, a través de ella recuperan, in-
teriorizan y re-crean sentido de las significaciones que los otros le comparten, estas pueden tener

eco en su interior y en lo sucesivo incidir en la decision de ser maestros, sin embargo, no todos
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los que pertenecen a una familia de maestros tienen el deseo de desempefiar la misma profesion.
En cierto modo el individuo puede configurar sentido en torno a la profesion docente a

partir de la experiencia que genera en el &mbito familiar.

Laura: En mi familia pues hubo..., bueno hay muchos docentes, una prima mia es educadora y
entonces eso es lo que me motivé como que las experiencias familiares (ESA, 16/12/2015, p. 2).

En su relato destaca dos motivos por los que decidi6 estudiar la carrera de educadora (maes-
tra de jardin de nifios), el primero de ellos lo atribuye al hecho de que varios de los integrantes
de su familia se desempefian como maestros; por lo cual, tuvo experiencias que la acercaron a
lo que comprende el trabajo docente, y en si a las practicas propias del gremio magisterial; esta
caracteristica comun entre sus familiares en cuanto a la eleccidén y desempeio de una profesion
opera como medio para sentirse identificada con las personas més proximas a ella. Es justamen-
te en el dmbito de lo familiar en donde de manera indirecta confluyeron algunos significados y
valoraciones sobre la docencia que inciden para comenzar a albergar la ilusion de ser docente y
pertenecer al gremio magisterial.

La eleccion de la carrera no siempre es producto de una decision personal, la propia familia
también incide para que los jovenes opten por la profesion que consideran conveniente para el
futuro de sus hijos, atin en contra de su intereses por una profesion distinta a la que desempefian
los miembros de su familia; la maestra Martha recuerda que su mama fue quien la persuadi6 para

que comenzara sus estudios en la escuela Normal.

Martha: .. . originalmente mi mama fue la que me convencid, no queria yo tanto estudiar para docente,
pero al ver que a mi me gusta mucho la danza, me dijo ponte a estudiar para maestra y de ahi ya vas
a ser maestra de danza, entonces pues ya finalmente dejé a un lado la danza y pues me segui como
educadora. Igual porque mi mamé me decia, decia los nifios son mds sanos, mas o sea, €s mejor
trabajar con nifios pequeifios, que con nifilos mds grandes, los nifios crecen y los adolescentes son mas
dificiles. .., entonces pues tengo una hermana que es igual educadora y pues ahi voy, dije no, no sé
si seria Karma porque finalmente mi papa decia que preescolar no servia, €l es maestro de primaria,
era de primaria, después se especializé y termind ya en prepas y todo (E4A, 17/11/2015, p. 2).

Para Martha la docencia no fue una carrera que figurara entre las elecciones sobre una
profesion, su interés por estudiar la carrera de Danza estaban definido, situacién que no era del
agrado de su madre quien trabajaba como administrativo en las oficinas de la S.E.P., por lo cual,
la convenci6 de que estudiara para educadora y que posteriormente podria continuar como maes-
tra de danza.

La influencia que tuvo su madre le implico renunciar a lo que ella deseaba, la sugerencia

de su madre para que optara por ser educadora se arraigaba en la idea de que es mejor traba-
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jar con nifios pequefios bajo la creencia de que son “mds sanos”, esta manera de referirse a los
estudiantes de la primera infancia se sostiene en creer que a esa edad los nifios son ddciles y
menos rebeldes en comparacion con los adolescentes, aunado a que suelen no confrontarse con
sus profesores, lo cual puede considerarse un factor favorable para establecer una relacién con
los alumnos; no obstante, esta creencia deja de lado la diversidad de reacciones y formas en que
se comportan los nifios.

La profesion de educadora tenia cierto valor para su madre; sin embargo, su padre des-
aprobaba en cierta parte la profesion porque consideraba que el nivel educativo de preescolar
no servia; es decir, para €l no tenia ninguna utilidad. Dicha descalificacion puede ser atribuida a
que a finales del siglo XX la educacion preescolar ain no tenia un caracter obligatorio, ni tam-
poco formaba parte de la educacién basica; aunado a esto, socialmente se habia compartido la
creencia de que en preescolar los nifios tinicamente iban a jugar situacién que desdenaba su valor
formativo. Por otro lado, las apreciaciones de su padre al referirse de manera despectiva hacia la
educacion preescolar ponen en evidencia la importancia atribuida a los otros niveles educativos;
en donde €l se desempefié como maestro de primaria y de bachillerato.

Martha considera que haber estudiado para educadora tanto ella como su hermana es pro-
ducto del karma; esta creencia fundada en la ley de causa/efecto responde a creer que la energia
generada a partir de los actos y de las palabras puede revertirse en contra de las personas; es
decir, las apreciaciones de su padre habian causado que aquel nivel educativo que €l desdefaba
y catalogaba como inservible constituyera una fuente de empleo para sus hijas.

Por otra parte, estudiar para educadora, en el caso de Martha entreteje las creencias am-
bivalentes que sus padres tenian en torno a la profesion y la imposicién para que estudiara una

carrera del agrado de su madre.

Martha: . ...yo me resistia no, no me gusta esto porque me obligaron y decia mi hermana: lo traes en
la sangre; mi abuela fue maestra, mi papd maestro, dije ya no lo puedo negar, y aunque no lo quieras
lo traes en la sangre (E4A, 17/11/2015, p. 19).

A través de la resistencia se ponia en evidencia no sélo el desagrado o displacer que le
provocaba a Martha desempefar una profesion que no le satisfacia, sino también se podia adver-
tir la posibilidad de rebelarse ante las peticiones de su madre; sin embargo, en este transito su
hermana mayor (quien también estudié para educadora) trata de convencerla de que la actividad
docente es una profesion que ha desempefiado su familia paterna en donde de manera imaginaria
y simbdlica “ser maestro” se asocia con una herencia delegada por medio de los lazos consan-
guineos, ante lo cual parece inevitable renunciar.

El hecho de que su abuela y su padre hayan tenido en comun el ejercicio de la misma pro-
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fesion figura para la hermana de Martha como una lazo que los une, el cual de manera imaginaria
tiene un fuerte anclaje en el parentesco deslizdndose hacia lo que se trasmite por medio de los
lazos consanguineos, de tal manera que imaginariamente se cree que ‘“‘ser maestro” se trasmite
por medio de la sangre, de esta forma se desdibuja la eleccion que el sujeto puede hacer de una
profesion, pues su destino en parte parece estar determinado.

En esta creacion imaginaria en donde ser maestro es atribuido a “traerlo en la sangre”,
la parte profesional queda opacada y reducida a aspectos de orden genético que se heredan por
medio de la familia. Martha relativamente cree que “el ser maestra” se porta en la sangre; no obs-
tante, duda en que su destino sea dedicarse a ejercer la docencia, a pesar de haber estudiado para
educadora se anteponen sus intereses y deseos por dedicarse a una actividad de tipo artistico.

Elegir una profesion transita por procesos subjetivos en donde se ponen en juego los pro-
pios deseos de los sujetos, las convocatorias sociales que los interpelan desde su condicion de
género y un sinfin de significados que se le ofrecen socialmente en torno a la profesion.

Aracely quien actualmente se desempeiia como directora de un jardin de nifios recuerda

algunos aspectos que contribuyeron para que optara por ser docente.

Aracely: Bueno creo fue la conjugacién de diversos factores, yo pertenezco a una familia donde hay
muchos maestros, y ellos cuando los escuchaba hablar de su trabajo, de su vocacidén, de su pasion,
creo que de alguna manera me contagiaron un poco y me siguen contagiando en ese sentido porque
son verdaderos apasionados de su trabajo (E2A, 10/11/2015, p. 2).

Atribuir la eleccidn de una carrera a la incidencia de un conjunto de factores permite explo-
rar diferentes aristas que pueden llevar a los sujetos a tomar la decision de estudiar alguna carrera
en especifico, tal como se podra advertir en este segundo capitulo. Uno de estos factores se asocia
a las significaciones que se comparten socialmente en torno a “ser maestros”, las cuales pueden
ser re-significadas por los sujetos o dar pauta para recrear sentido o atribuir nuevos sentidos a lo
que les ofrece la sociedad.

Los maestros que tienen como referente a sus familiares u otras personas cuya profesion
es la docencia, logran desde tempranas edades percatarse de las précticas especificas del gremio
magisterial, asi como de los significados y los sentidos que le atribuyen al trabajo; esto es posible
a través de los procesos de socializacion que se dan no solo al interior de la familia, sino también
en otros espacios especificos como lo es el dmbito escolar, a través de los medios de comuni-
cacion, etc. Para Aracely escuchar como sus familiares significaban la profesion fue un aspecto
que la interpel6 de manera subjetiva para elegir ser maestra.

Los significados compartidos sobre el “ser docente” cobran relevancia para Aracely a partir

de la triada vocacidn-trabajo-pasion que involucra tanto la eleccién de una carrera profesional,
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como el trabajo desde una l6gica de lo instituido y los sentidos que los sujetos le atribuyen. Esta
lectura nos sitda en un fluir constante entre lo instituido y lo instituyente, entre lo establecido y
una incesante creacion de sentido.

La triada vocacion-trabajo-pasion resulta interesante en cuanto a los puntos de articulacion
que la sostienen y que han devenido en acontecer histdrico a través de procesos de significacion
por los cuales ha evolucionado la ensefianza; en este transito Tardif (2013) identifica tres eras “la
era de la vocacion que predomina en los siglos XVI a XVIII, la era del oficio, que se instaura a
partir del siglo XIX, y la era de la profesion que empieza a imponerse en la segunda mitad del
siglo XX” (p. 21). Esto da pauta para advertir como se fue configurando la ensefianza a partir
de un sentido de vocacion, como un oficio/trabajo instituido y como una profesion que demanda
tener una base de conocimientos y una formacion.

De acuerdo con Maurice Tardif (2013) la ensefianza inicialmente se constituyé como una
“profesion de fe” por ser una actividad que estuvo bajo la tutela de las comunidades religiosas
(protestantes y catdlicas); los sentidos relacionados con la palabra profesion fueron teniendo co-
mo soporte la moral cristiana, de tal manera que profesar implicaba: por una parte, expresar la fe
en forma publica a través de la conducta moral, y por otro lado, se relacioné con el ejercicio de
una actividad de tiempo completo lo que conllevaba a dedicarle toda la vida. En este marco del
orden de lo religioso “la ensefianza se consideraba como una vocacion” (Tardif, 2013, p. 22).

Es preciso aclarar, que la vocacién en ese contexto histérico fue valorada como un “mo-
vimiento interior” a través del cual el sujeto opta por realizar una actividad con la finalidad de
“cumplir una misién” encaminada a profesar la fe cristiana a los nifios. En ese panorama la mujer
poseia un papel importante por su “dedicacién abnegada a la ensefianza” en donde la finalidad
principal no era instruir, sino moralizar a los nifios; para lo cual, se valian de la experiencia y de
imitar a las docentes més experimentadas pues se carecia de una formacion especifica; ante tal
ausencia las “virtudes femeninas tradicionales” como el amor a los nifios, el espiritu de servicio,
la devocion, entre otras; sirvieron como telon de fondo para promover la moral cristiana.

La pedagogia que imperaba ponia de relieve la moralidad y estaba orientada al control de
los nifios, como condicién para que se diera la ensefianza y la obediencia; el control corporal de
los pequeiios era el eje medular para guiarlos; sin eximir el papel de la docente encaminado a
vigilar. La docencia en “la era de la vocacion” estaba enfocada a cumplir una mision religiosa
sin ser en estricto sentido un trabajo; por lo cual, la remuneracién econémica pasaba a segundo
plano.

Tardif (2013) menciona que hasta la fecha “ensefiar por vocacion” sigue figurando como

parte del discurso docente, lo cual permite notar ciertas percepciones y distinciones que se reali-
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zan sobre el trabajo; asi la vocacion figura como “una suerte de plus” (Abramowsky, 2010) que
permite diferenciar la labor docente de un “simple trabajo”, lo cual parece situar al sujeto en una
posicion distinta en donde hay una eleccion relativamente consciente de la actividad que se desea
desempeiiar; en contraste con quienes llegan a ejercer la profesion como una opcién para tener
un medio de subsistencia econdmica o ante la falta de otras alternativas de formacién o laborales.

Los aportes tedricos recientes en torno a la eleccion de una carrera profesional, marcan un
distanciamiento con lo que comprendia la vocacion en siglos anteriores; el abordaje de dicha no-
cion, de acuerdo con Anzaldda (2004) “no tiene que ver con “un llamado interior que sefala un
destino” sino més bien con una serie de identificaciones con objetos, figuras o procesos significa-
tivos con los que el sujeto establece un vinculo particular que se liga estrechamente a su deseo y
fantasias, que influye de manera importante en que elija una determinada actividad profesional”
(p. 220).

Estos planteamientos conducen a advertir que Aracely comienza un proceso de identifica-
cion con el trabajo docente no solo a partir de escuchar lo que comprende (précticas, actividades y
acciones), sino también a través de la manera en que sus familiares significaron el “ser maestros”
y construyeron un vinculo con la profesion a tal grado de considerar que el trabajo les provoca
una pasion. En dicho proceso no sélo se recupera lo que le aportan sus familiares u otras figuras
que fungieron como maestros durante su formacion, sino también las significaciones comparti-
das en el dmbito social y cultural.

La identificacion con los otros y con las cosas permite al individuo constituirse “objeti-
vamente”, es a través de una red de significaciones ofrecidas socialmente que se identifica con
figuras y objetos que cobran sentido a partir de la recuperacion que la psique hace de ellos; de
tal forma que el individuo no solo encuentra un lugar en esa red de significaciones, sino también
se constituye “subjetivamente” en tanto lo que las cosas han llegado a ser y a significar para
él; este proceso psiquico se caracteriza por lo inacabado pues lo que se significa no permanece
inamovible ya que hay un constante fluir de recreaciones de sentido tanto desde lo social como
en el psiquismo.

Los familiares u otros docentes que tuvieron proximidad con Aracely le ofrecieron “una
imagen del maestro” constituida por sentidos y significados sociales, asi como estilos singulares
de asumirse como docentes, lo cual conlleva de manera ticita el vinculo que se establece con el
trabajo docente; asi Aracely desde su propia historia personal significa el “ser maestra o maestro”
y a partir de procesos subjetivos le atribuye un sentido singular al trabajo, el cual estd asociado
con la pasién que el sujeto siente y demuestra en las actividades propias de la ensefianza.

La docencia como un trabajo, forma parte de una serie de acciones y actividades reguladas
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institucionalmente y sostenidas a través de significaciones compartidas socialmente; para Cas-
toriadis (1998) el trabajo es una actividad sublimada, % es decir, conocemos de €l a través de
la socializacién de la psique, proceso psiquico que involucra una “carga de representaciones (0
estados de la representacion) cuyo referente no es un objeto privado, sino un objeto no privado,
publico, es decir, social. Y estos objetos sociales son invisibles -o bien valen mediante sus atri-
butos invisibles: dicho de otra manera, valen en virtud de su constitucién o de su impregnacion
de las significaciones imaginarias sociales” (p.143).

En tanto actividad sublimada, involucra que la psique de lugar a una serie de representacio-
nes socio-histdricas a través de las cuales se ha significado el trabajo del maestro, esto incluye su
propia imagen. Como actividad publica el trabajo del maestro socialmente se constituye a partir
de las significaciones imaginarias las cuales estructuran la representacion, “designan finalidades
de la accion [es decir,] imponen lo que hay que hacer y lo que no hay que hacer, lo que es bueno
hacer y lo que no lo es” (Castoriadis, 1997a, p. 158), en otras palabras instan lo valido en torno
a su labor.

Por otra parte, es preciso considerar que el trabajo no se exime de los sentidos que los suje-
tos desde su propia singularidad le otorgan, asi la expresion que hace referencia a ser apasionado
por el trabajo tiene su asidero en las elaboraciones imaginarias compartidas socialmente en el
devenir histérico y en las re-creaciones de sentido que el sujeto singular le adjudica.

Al considerar una relacion entre trabajo y pasion Aracely indica que sus familiares son
“verdaderos apasionados por su trabajo”, cuestion que atribuye le han contagiado; en sentido
figurativo, el contagio puede relacionarse con la transmision de significados que el sujeto recibe
por parte de los otros via la socializacion, la cual es considerada por Castoriadis (2007) “como
un proceso psiquico (...) [y consiste en] la recuperacion por parte de la psique, de formas, de
éide, socialmente instituidas y de las significaciones que éstas comportan: o de la apropiacion de
lo social por parte de la psique, a través de la constitucion de una superficie de contacto entre el
mundo privado y el publico comun” (p. 337).

Por medio del proceso de socializacion se “recuperan’” algunos sentidos asociados al hecho
de “ser maestro o maestra” en los cuales confluye lo que estd socialmente instituido y la manera
en que la psique se apropia de lo que le ofrece la sociedad; asi el “ser maestro” forma parte de un
rol que desempefia el sujeto ante una institucion social como lo es la escolarizacion; por lo tanto,

como trabajo estd mediatizado por regulaciones sociales (que remiten a cierta normatividad.

22¢La sublimacién es un proceso mediante el cual la psique es obligada a remplazar sus objetos ‘propios’ o
‘privados’ de carga (comprendida en ellos sus propia ‘imagen’ para si misma) por los objetos que son y valen en y
por su institucidn social, y convertirlos en las ‘causas’, los ‘medios’ o los ‘apoyos’ del placer” (Castoriadis, 2007, p.
338).
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Ahora bien, ser maestro para Aracely estd relacionado con la pasion que se pueda sentir
por el trabajo docente, habrd que desbrozar los sentidos y significados que esto comporta; no
obstante, por el momento es preciso recuperar la enunciacion en donde considera que sus fami-
liares “son verdaderos apasionados” del trabajo, al expresarlo en términos de “verdad” parece
poner de relieve una situacion fiable; de tal forma, que este sentido atribuido al trabajo desde la
singularidad del sujeto se considera como algo “real”.

Por otra parte, la evocacion de Aracely en relacion al “contagio” de la pasion y la vocacion
por el trabajo, estd atravesada por una serie de “procesos de significado” que tienen incidencia
en un vinculo de identificacion que se establece con la docencia y en especifico con la ensefianza
como actividad propia de dicha profesion. Considerar que el contagio puede ser susceptible de
ser trasmitido conduce a explorar los sentidos y significados que la interpelaron subjetivamente
para que optara por dedicarse a la docencia.

La palabra contagio nos remite a varios significados que en primera instancia se han rela-
cionado en este documento con la transmision a través de los procesos de socializacion; es decir,
por medio del contacto que se mantiene con los otros, en este caso sus familiares, con quienes
comparte un mismo vinculo consanguineo.

Al senalar que sus familiares son “verdaderos apasionados por el trabajo” surgen varias
interrogantes que interesa poner de relieve ;Cudl es el sentido de referirse (o percibir) al trabajo
docente desde una arista de la pasion? ;Qué comprende esa pasion? ;Qué contenido le da el
sujeto (maestro) a la pasion en su dmbito laboral? ;Qué significa ser apasionado por el traba-
jo docente? El abordaje de estas incognitas implica un tejido fino que permite ajustar la lente
para hacer una lectura desde algunos planteamientos tedricos que den la posibilidad de tomar
una postura al respecto; para lo cual, por el momento es preciso recuperar algunas aportaciones
relacionadas con los sentidos que se le ha dado a la “pasién” en el campo de lo educativo.

Por otra parte, es necesario regresar un poco y aclarar desde qué lugar se comienza a mirar

la relacion entre trabajo y pasion; un planteamiento inicial radica en puntualizar lo siguiente:

El trabajo moviliza en el sujeto pasiones de muy diverso tipo. Algunas de ellas se relacionan con la
satisfaccion, el placer, la potencia, el reconocimiento de si mismo, la valoracién del sentido que tiene
el propio trabajo. Otras remiten a sentimientos y afectos que hablan del displacer, la insatisfaccion
y el sufrimiento en el trabajo como un hecho natural, que en algunas situaciones puede hacerse
crénicos, instaldndose como contenidos nucleares del vinculo que el sujeto entabla con su trabajo
(Nicastro, 2003, p. 110).

En otras palabras, el trabajo docente trastoca la subjetividad del maestro de tal forma que le

hace activar una diversidad de pasiones que involucran sentimientos y afectos, los cuales pueden
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operar en la légica de la satisfaccion o insatisfaccion, del placer o el displacer; esto conduce a
advertir que las pasiones no siempre resultan ser benéficas para €l.

La pasion ha sido abordada desde una linea vinculada con los afectos y las emociones de
los profesores, entre algunos abordajes encontramos los de Flores y Porta (2012), Porta (2013),
quienes han realizado estudios que documentan la pasion asocidndola a la buena enseianza, de
manera especifica se centran en los profesores universitarios memorables sin perder de vista el
vinculo afectivo que se establece con los alumnos en la relacion pedagogica. A partir de los
planteamientos que realizan, la pasion es vista desde una dimension ética relacionada con el
compromiso que muestren los profesores vertido a través del interés que tengan en el alumno,
en la ensefianza, en establecer el didlogo, en comprender el contexto, en tener confianza en los
estudiantes, etc., esta multiplicidad de intereses es considerada como una evidencia vinculada
con la otredad (en la cual figura implicitamente “el amor hacia el otro”), de tal forma que se
considera “opera como fundamento ético de su pasion por ensehar” (Flores y Porta, 2012, p.
57); cabe sefialar, que Flores, Yedaide y Porta (2013) también exploran la pasién como objeto
de transmision, para lo cual se recupera la relacion del maestro con su objeto a enseiar; es decir,
“el amor hacia la materia o la disciplina” y el efecto que convoca a los alumnos a aprender; de
tal suerte que se considera que la pasion se comunica y se transfiere a los alumnos, de ahi la
efectividad de la buena ensefianza y el aprendizaje.

Desde un abordaje distinto Ana Abramowski (2010) considera que “las pasiones son sig-
nificaciones culturales, que estdn inscritas en las relaciones sociales y que su sentido se define
dentro de determinados pardmetros conceptuales y valorativos” (p. 34), es decir, histéricamente
se les ha dado significacion, sentido y connotaciones divergentes”; se ha transitado desde evoca-
ciones que ponen énfasis en su negatividad (a partir de los preceptos religiosos fueron asociadas
a “las tentaciones y a lo pecaminoso’) hasta su sentido benéfico o positivo relacionado a cuestio-
nes razonables, prudentes y afines con el orden de lo moral. En este sentido, las pasiones desde
un punto de vista positivo no sélo son aceptadas socialmente, sino también valoradas por los
sujetos y se encuentran atravesadas por lo moral.

Ahora bien, si las pasiones son “significaciones culturales” que han formado a los sujetos y
han sido creadas socialmente, interesa explorarlas desde un abordaje de lo subjetivo en donde no
solo cobran relevancia las emociones y los afectos, sino como éstos le dan sentido al trabajo do-
cente; para ello, es preciso considerar ;A qué significaciones se hace referencia cuando se alude
a la pasion por el trabajo docente? cuestion que se desbrozara al tomar como punto de referencia

los datos empiricos.

23Ver Abramowsky (2010) quien recupera las diversas connotaciones y asociaciones que tuvo el término pasién
desde la tradicién grecorromana, en el cristianismo y de la modernidad hasta nuestros dias.
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2.2. La pasion por el trabajo docente: una forma de identifi-

cacion con la profesion.

La significacion relacionada con ser apasionado por el trabajo docente figuré como parte
del proceso de formacion profesional de Aracely; a través del cual se apropid y recred sentidos
en torno a la profesion. En concordancia con Ramirez (2015a) “la formacidn es un proceso en
accion que convoca a construir sentidos y lograr una cierta identidad ante los otros” (p. 82). Por
medio de las practicas y los discursos se convoca a quien se encuentra cursando su formacion
inicial a construir sentidos sobre su rol docente y su labor educativa; en este proceso juegan un
papel sustancial los formadores de maestros o maestros en servicio quienes son portadores de

discursos que trascienden el aqui y el ahora.

Aracely: ...en la carrera me encontré con varios maestros muy buenos. . ., que dejaron su vida, dejaron
su juventud al beneficio verdaderamente y auténticamente por la formacién de los que ibamos a
ser maestros. . ., entonces yo decia jay! este es tan apasionado, tan apasionada, tan entregado y tan
profesional, que me gustaria ser igual... (E2A, 10/11/2015, pp. 3-4).

La figura del “buen maestro” tiene eco en la formacion a partir de los profesores que le im-
partieron clases y es asociada a una serie de cualidades personales como el interés que muestren
por la formacién de los estudiantes, cuestion valorada por Aracely en términos de una entrega
que incluso les lleve a dejar la vida y la juventud en pro de contribuir a la formacién del otro; en
este sentido, se puede decir que no hay pasion por el trabajo “sin la dedicacion total del sujeto
a su objeto” (Castoriadis, 1997, p. 9), sin que el sujeto perciba su vida por “la posesion y la
absorcién” de su trabajo.

De manera implicita desde lo expresado por Aracely aparece una relacion entre pasion-
entrega y profesionalismo-entrega; en donde la entrega, forma parte de las cualidades del maestro
que van a reflejarse en la actitud o el compromiso con las acciones que se desempenan; para lo
cual, el tiempo y la dedicacion son consustanciales al ejercer el trabajo; ademds figura como un
punto en comun entre la pasion y el profesionalismo.

“La entrega” hacia el trabajo docente ha figurado histéricamente como parte de un en-
granaje de cualidades morales que el maestro debia poseer. Hacia finales del siglo XIX con la
realizacion de los Congresos de Instruccion Pablica de 1889 y 1890, comienza un proceso en

donde el Estado moderno pugna por la unificacion de la ensefianza elemental y el establecimien-
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to de criterios (leyes, proyectos, reformas educativas y reglamentos escolares) para atender a la
educacién popular; esto demandaba un tipo de profesor que formara a la poblacién infantil a
quienes se les pretendia brindar una educacion cientifica y moral.

Si bien, se tenia presente el proceso de transicién en donde la educacién dejo de ser una
tarea prioritaria de la iglesia, y estaba a cargo de instancias municipales; al pasar a ser regulada
por el Estado, las ideas de los liberales de la época se centraron en que la escuela deberia de
promover una moral laica que difundiera los valores y la fe en la ciencia, propdsito que subyace
en la reforma educativa promovida por Justo Sierra.

Es indudable que al hacerse cargo el Estado de la educacion varios elementos presentes
durante la evolucién de la ensefianza en la era de la vocacion Tardif (2013), se conservaron y
fueron asociados con el trabajo del profesor; entre ellos, se concibié su labor como una misién
y sus cualidades morales fueron valoradas como imprescindibles para cumplirla, a la vez que se
hacian evidentes en forma publica a través de la conducta de los profesores constituyéndose en
un ejemplo para los alumnos, asi la ensefianza quedé atravesada por una légica de orden moral.
En este panorama “la escuela sustituye al templo como institucién inculcadora. El maestro es
encargado de una mision sagrada como la del sacerdote y su profesion es la de un apostolado”
(Tenti, 1999, p. 139).

Por otra parte, aunque la finalidad era instruir a los nifios, en ese momento predominé la
idea de moralizar a los nifios, por lo cual se sustituye la moral cristiana por una moral laica o
cientifica; por ello, en todo momento de la jornada escolar se aprovechaba la ocasion para incul-
car la moral e incluso los contenidos abordados (de diversas disciplinas) también servian como
un medio para lograr dicho fin.

Asi, la figura del maestro aparece rodeada de significaciones imaginarias en donde su tra-
bajo es parte de una mistica y el ejercicio de la profesion como “misién sagrada” le demandaba
poseer un sinfin de cualidades de orden moral que se articularon con la prioridad de la escuela
respecto a atender la dimension moral a fin de formar al “ciudadano ideal” que el positivismo
pretendia; cuestion ilusoria y contradictoria que dejo de lado a la poblacion real.

Como se ha mencionado “la entrega” figur6 como una de las caracteristicas morales y
conductuales?* del maestro ideal; por lo tanto, poseer un rasgo de esta naturaleza era parte de
las virtudes del profesor cuya mision se consideraba como “un verdadero apostolado” (Tenti,

1999), estas consideraciones tuvieron fuerte pregnancia en la construccién del imaginario social

24Emilio Tenti (1999)menciona algunas de las caracteristicas morales y conductuales que fueron formando parte
del perfil deseable del maestro a partir de la conformacién del Estado moderno; entre ellas, se mencionan las si-

guientes: “entusiasmo”, “perseverancia”’, “dulzura”, “ternura”, “afabilidad”, “prudencia”, “honestidad” desinterés”,

“vida sin tacha”, “firmeza de cardcter”, caballerosidad”, “abnegacion”, “entrega”, “temperancia” (p. 186).
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en tanto creacidn de “sistemas de significacion que producen sentido a todo lo que la sociedad se
re-presenta, valora y hace (Ramirez y Anzaldda, 2010, p. 115).

El imaginario social del apostolado retomé del cristianismo la figura del apdstol, para dotar
de significado lo que implicaba ser maestro; en esta organizacion de sentidos el eje articulador
de las significaciones se va a centrar en las cualidades morales y conductuales del profesor como
una parte sustantiva que permitiria concretar su misién de apdstol, en tanto que se encargaria de
promover la educacion publica entre las masas populares y difundir una moral laica con funda-
mento en la ciencia; su tarea era compleja si se tiene presente que la educacion elemental carecia
de prioridad y valor para el pueblo.

Asi, las cualidades morales del profesor constituyeron uno de los soportes en los que se
sostiene el imaginario del apostolado; de tal forma que hacia finales del siglo XIX imperaba
dicha construccién social; de hecho Estefania Castafieda® cataloga como apdstoles a los maes-
tros que iniciaron el proceso de fundacion de lo que constituiria el jardin de nifios mexicano;
especificamente con la organizacion de las escuelas de parvulos? creadas por Manuel Cervantes
Imaz en el Distrito Federal, cobraban relevancia las caracteristicas morales que se destacaban en
funcién del trabajo realizado por los maestros; asi Imaz fue considerado como un apéstol “por
su vida de abnegacion y sacrificio a favor de la cultura del pueblo” (Castafieda, 1980, p. 27). La
abnegacion era valorada en tanto que el maestro voluntariamente decidia dedicarse a la ensefian-
za, pero también implicaba una renuncia hacia intereses que se distanciaran de darle un impulso
a la educacion.

En el mismo tenor se reconoce a Enrique Laubscher fundador del primer kindergarten en
México, definiéndolo bajo el término de un “apdstol extranjero” de quien se expresa que “todo
lo sacrific6 por amor a la educacion de la infancia” (Castafieda, 1980, p. 31), cobra sentido di-
cha denominacién considerando que Laubscher fue discipulo de Froebel (Campos, 2011) y los
inicios de su formacion escolar acaecieron bajo los preceptos pedagdgicos de la metodologia

23Fundadora del primer “Kindergarten completo que hubo en el Territorio Nacional” (Reyes, 1948, p. 53), el cual
fue fundado en Cd. Victoria, Tamaulipas, en el afio de 1896; el personal que lo conform6 estaba integrado por una
directora, una Vice Directora, un ayudante, un conserje y encargado de la huerta. Teodosia Castafieda fue la primera
directora y Estefania Castafieda desempeii6 el cargo de Vice-Directora titular. (Reyes, 1948).

26Este tipo de escuelas fueron introducidas como una seccién anexa en algunos planteles de educacién primaria,
en donde recibian a nifios de tres a siete afios con la finalidad de que iniciaran un proceso de escolarizacién previo
al ingreso de la primaria. Se puede advertir que en el Estado de Hidalgo, de acuerdo con los datos obtenidos en el
Periddico Oficial del Estado publicado en el 1 de febrero de 1894 se sefiala que “el dia 1° del mes préximo pasado
[se refiere a enero] se estableci6 en esta Capital, con el caricter de oficial, una escuela para parvulos, dotada con
explendidéz [sic] de ttiles, traidos de Europa expresamente para dicho establecimiento, figurando las colecciones
para ensefianza objetiva sistema Froebel, asi como tres gabinetes de Historia natural una por cada reino. La direccién
del establecimiento quedd & [sic] cargo de la Sefiorita Petronila Rodriguez, profesora de la Escuela Normal de la
ciudad de Puebla” (Periddico Oficial del Estado de Hidalgo, 1894, p. 1).
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Froebeliana, aunque su preparacién como maestro normalista sucedié después de la muerte de
dicho pedagogo alemdn; con su llegada a México difundié el método de ensefianza incluyendo
los procedimientos y el uso de juguetes constructivos (Dones de Froebel).

Ser discipulo directo de Froebel y difundir su pedagogia, contribuye a que se le defina co-
mo “apéstol extranjero”, pues su labor no se limit6 a aplicar de manera exclusiva los métodos,
también escribi6 algunas obras a través de las cuales se dieron a conocer los fundamentos pe-
dagogicos del sistema Froebel.

Ambos maestros son identificados como “apdstoles de la educacion” debido a las contribu-
ciones que hicieron no solo en la educacion preescolar sino también en otros niveles educativos,
pero ademas; en el caso de Laubcsher, Castafieda (1980) metaféricamente se refiere a él como
sembrador del “grano de oro, de oro puro” (p. 28) pues es considerado como el primer fundador
que dio origen al kindergarten mexicano. El apostolado magisterial de finales del siglo XIX tiene
sus puntos de anclaje en la doctrina cristiana, en donde a través de la pardbola del sembrador ima-
ginariamente la semilla re-presenta el contenido de una doctrina que solo via el sembrador puede
ser puesta en terreno fértil o estéril; de esta forma un sentido naturalista se engarza imaginaria-
mente a la difusién, produccion y re-produccion de los fundamentos doctrinales. La valoracion
hecha por Castafieda sobre el trabajo de Imaz y Laubscher retoma términos como “el sacrificio”
y “la abnegacion” provenientes del discurso cristiano y que se asocian a “la entrega” como una
de las caracteristicas de maestro ideal.

La idea del ““sacrificio por amor a la educaciéon” implicitamente conlleva un eros pedagdgi-
co, que fue construyéndose en dos sentidos, el primero de ellos se asocia con las propuestas de
los pedagogos clasicos como Rousseau, Pestalozzi y Froebel quienes le dieron sentido a la edu-
cacion a través del sentimiento de amor que el profesor demostrara hacia los alumnos y hacia su
trabajo; asi las propuestas pedagdgicas, sus fundamentos, postulados y metodologias no bastaban
por si solas, pues la ensefianza tenia sentido a partir del componente afectivo y vincular que se
mantenia en la relacion educativa. El segundo, se relaciona con la mision de educar al vulgo y de
que la poblacién infantil comenzara a asistir a la escuela, situacion que no se lograba concretar a
pesar de que “‘el gobierno les habia pedido [a los maestros] un espiritu de sacrificio y amor a la
educacion del pueblo, pero ya no les podia pedir un esfuerzo mas, sino que seria necesario de-
cretar el “martirio obligatorio” (Bazant, 1996, p. 30), Cuestion asociada a la condicion precaria
de los maestros por un lado, y por otro, al hecho de que se les “ignoraba y materialmente se les
olvidaba” (Bazant, 1996, p. 29).

Convocar a los maestros a partir del “espiritu de amor y sacrificio” constituyo el eje me-

dular de la dificil labor que les tocaba enfrentar, asi poner en juego el sentimiento de amor para
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llevar a cabo su misién se amalgama con los fundamentos pedagégicos que le demandaban un
vinculo afectivo con el alumnado; cabe sefalar, que el amor hacia los pequefios se asocid es-
pecificamente con cualidades maternales de la mujer, a quien se le consideraba como la mas
indicada para trabajar con niflos menores de seis afios. Este eros pedagdgico cobra sentido en el
entretejido de cualidades morales que el maestro o maestra ideal debia poseer.

El “espiritu de amor y sacrificio” interpel6 a los maestros de la época desde una entrega sin
limites, ademads figuré como constitutivo de la pasion hacia el trabajo.; por involucrar los afectos

y porque se cree que la entrega hacia el trabajo involucra sacrificios.

99 C¢ 9% ¢

Las significaciones del maestro como “sembrador” “martir”, “apdstol” y “apasionado” en-
tre otras, fueron parte de los discursos educativos y operaron como convocatorias a las cuales
respondian los profesores a finales del siglo XIX. Para Ramirez (2015b) “convocar es interpelar;
constituye un llamado a ocupar lugares desde donde ejercer acciones, realizar pricticas, desde
donde ser o sentirnos reconocidos” (p 76).

A través de los discursos educativos de aquella época los maestros fueron convocados a
ejercer basicamente una mision, su rol docente quedé supeditado a un papel de apdstoles en tan-
to que difundian entre el pueblo la necesidad imperante de recibir educacion, valiéndose de sus
propias cualidades morales que podian ser percibidas y valoradas socialmente.

Si consideramos que el imaginario social “se refiere a creaciones imaginarias, significacio-
nes sociales que producen organizacion de sentido, cristalizadas en la cultura, en los sistemas
simbolicos, mitos, creencias, concepciones y valores que regulan las relaciones sociales” (An-
zaldda, 2010, p. 57), podriamos indicar que el imaginario social del apostolado fue permeando
la cultura del magisterio, su cardcter magmatico ha permitido que se re-signifique en algunas de
las reformas educativas, como fue la de Vasconcelos en donde el apostolado formo parte de los
basamentos de la escuela rural mexicana, asi el maestro rural fue considerado como misionero y
su labor social implicaba no solo el trabajo con los alumnos pues también sus acciones estaban
dirigidas a contribuir en los aspectos relacionados con la salud, la economia y cultura de las co-
munidades.

El discurso relacionado con la reforma educativa promovida por Vasconcelos considerd
al magisterio como un apostolado, teniendo como referente el “modelo de hombre servicial”
(Meneses, 1986, p. 667) y de ejemplo a los misioneros evangélicos que propagaron la fe cristia-
na. Se puede advertir que el apéstol como misionero apelaba a la “buena fe y noble entrega al
servicio” (Meneses, 1986, p. 668). El discurso vasconcelista también vincul6 el apostolado de
manera especifica con las mujeres al considerar que “[...] poseian mas que nadie las cualidades

que requiere el magisterio entendido como un apostolado. Estas son la moralidad, la sensibilidad
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y la entrega sacrificada” (Hierro citada por Montiel, 2004, p. 81). Bajo la idea de “la entrega
sacrificada” como una de las cualidades femeninas subyacen significados asociados a lo mater-
nal, en donde histéricamente la figura de la madre fue simbolizdndose a través de una entrega
inconmensurable hacia los hijos.

Por otra parte, el imaginario social del apostolado remite a varias significaciones entre
ellas la del maestro apasionado; Zifiga (1993) hace referencia al “maestro rural de la epopeya
de Vasconcelos, Saénz y Cardenas; el militante apasionado que organizaba a base de sacrificios
—incluido el de la vida- el trabajo productivo, sanitario y cultural de las comunidades rurales” (p.
18), esta significacion ha figurado como una imagen fantaseada del maestro ideal y ha formado
parte del imaginario normalista, siendo promovida como modelo del maestro ideal, aunque el
maestro rural no necesariamente haya tenido una formacién normalista.

Desde esta l6gica el maestro apasionado se caracterizaba por creer que el trabajo docente
implica un sacrificio sin limites, una entrega apasionada e inconmensurable que fue arraigandose
con mayor fuerza en el nivel educativo de preescolar, dado que el trabajo se definié como una
tarea exclusiva de las mujeres.

Por otra lado, es interesante destacar en particular dos momentos fundamentales en los que
el imaginario social del apostolado fue teniendo resonancia en las maestras y maestros, en pri-
mer lugar se puede sefialar que el proceso de fundacién iniciado a partir de finales de siglo XIX
y principios del XX estuvo permeado por creencias, concepciones y valores que eran parte de la
significacion imaginaria del apostolado magisterial, un segundo momento a finales de la década
de los veinte cuando se institucionaliza®’ la educacién preescolar (1928) figuraba con gran fuerza
el imaginario social del apostolado promovido por Vasconcelos a inicios de la década; de ahi la
posibilidad de que este imaginario se haya encarnado en la institucion y hasta la fecha algunos
de sus elementos se han re-significado encontrando convergencia con las significaciones promo-
vidas por las reformas educativas actuales.

En otro orden de ideas, es preciso indicar que la entrega hacia el trabajo figura imagina-
riamente como parte de la significacion del “buen maestro” oscilando entre lo instituido y lo
instituyente; es decir, tiene eco desde un ethos que sustenta el ser profesional y desde una forma

singular en que el sujeto le atribuye significado a la profesion. Se puede advertir que el profesio-

?"Hacia 1928 cuando se funda el primer jardin de nifios en el Estado de Hidalgo las maestras que trabajaron en
estos espacios habfan ejercido como maestras en el nivel de primaria, incluso la maestra Angela Barrientos quien
durante casi tres décadas fue inspectora en el nivel de preescolar fungié maestra rural, siendo uno de sus inspectores
el maestro Rafael Ramirez esto justamente acontecié antes de integrarse al nivel educativo; posteriormente hay
evidencias que tuvo relacién con Estefania Castafieda y Rosaura Zapata; por lo cual, me aventuro a decir que es
muy probable que estas significaciones del apostolado hayan sido compartidas socialmente y figuraran como parte
la cultura de la educacion preescolar en el Estado.
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nalismo comprende una serie de practicas, comportamientos y actitudes éticas que socialmente
se han instituido; ademads, implica una serie de conocimientos y habilidades, mientras que la pa-
si6n involucra los afectos, procesos subjetivos y formas en que se significa ser “buen maestro o
maestra”, lo cual tienen sus deslizamientos en el plano de lo instituyente.

Considerando “que hay pasién cuando el objeto de placer se transforma en objeto de nece-
sidad; dicho de otra manera, cuando el objeto no podria faltar, cuando el sujeto no puede concebir
su vida sin la posesion, absorcion, busqueda, en resumen: la identificacion con el objeto de la pa-
sion, deviene en un asunto de vida o muerte” (Aulagnier citada por Castoriadis, 1997b, p. 9).

Esta nocién brinda posibilidades para explorar algunos elementos que permiten compren-
der lo que involucra ser “apasionado por el trabajo”, pues si bien la docencia ha sido considerada
como una “tarea vinculada al placer” (Abramowsky, 2010, p. 83), es necesario puntualizar que
el trabajo de un maestro comprende un sinfin de actividades, pero en especial suele centrarse
prioritariamente en la ensefianza en donde uno de los rasgos constitutivos implica trabajar con
los otros; es decir, con los alumnos que se encuentran en un proceso de formacion.

Es a partir de las experiencias que se concretan en el hacer cotidiano del maestro en don-
de encuentra lo que Lortie denominé “recompensas psiquicas de la ensefanza” (Lortie citado
Hargreaves, 1996, p. 199) entre ellas, se destaca “la satisfaccion y las alegrias” que produce el
trabajo con los alumnos, siendo fundamentales para que el profesor se sienta valorado y ejerza
su trabajo; es justamente a través de estas recompensas que se puede experimentar placer?.

Las “recompensas psiquicas” que obtiene el maestro se dan a través de los procesos de
interaccion con los estudiantes, asi las percepciones, y valoraciones que los estudiantes tienen
sobre los profesores pueden entrafar tanto el reconocimiento como la admiracién; en el discurso
de Aracely se advierte de manera implicita este tipo de estimaciones a partir de la apreciacion
y valoracion de cualidades como la entrega y el profesionalismo que mostraron sus profesores.
Cabe sefialar, que también hay un reconocimiento hacia la labor de sus maestros por haber “de-
jado” su juventud y su vida en aras de dedicarse a la docencia.

Por otra parte, el hecho de que los alumnos reconozcan el trabajo del docente, puede re-
presentar para el maestro o maestra una satisfacciéon® que le produzca placer a nivel psiquico;

no obstante, mantener de manera constante el reconocimiento o admiracion puede convertirse

2 Castoriadis (2007) hace referencia a que “el individuo social puede y debe encontrar placer en una modificacién
del “estado de las cosas” exterior a €l o en la percepcion de tal “estado de las cosas”. Poco importa la naturaleza
de estas cosas, siempre, claro estd, que se trate de cosas sociales (...) el individuo social es alguien que puede
experimentar placer en fabricar un objeto, en hablar con otros, en oir un relato o cantar, en mirar una pintura, en
demostrar un teorema o adquirir un saber; también en conocer que los otros tienen una “buena opinién” de €l e
incluso pensar que ha “actuado” bien” (p. 339).

2 Aulagnier (1994) destaca que la satisfaccién “de las necesidades del cuerpo o de la psique. .., estard siempre
acompaifiada de una experiencia de placer [...] cuya realizacion es una condicién de vida” (p. 188).
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en objeto de necesidad a nivel psiquico al reivindicar la elaboracién imaginaria de lo que le re-
presenta ser ‘“buen maestro”.

Hablar de la pasion desde lo expresado por Aracely nos sitia en dos posiciones; la primera,
tiene que ver con el sujeto que percibe, re-elabora y re-crea los sentidos socialmente compartidos
sobre lo que comprende ser un maestro o maestra apasionada y la segunda posicion se relaciona
con un “investimiento apasionado” por el trabajo docente, este investimiento es concretado en el
hacer cotidiano y en las practicas realizadas por sus maestros, investir pasionalmente de acuerdo
con Castoriadis (1997b) “pertenece al dominio de la creencia [sin la cual se considera imposible
poder vivir, es parte del dominio de lo humano, incluso la creencia] va més alla del ser percep-
tible de las cosas, del mundo y sus relaciones” (p. 15), pues las creencias contienen una parte
imaginaria desde donde los sujetos dan significacién a su trabajo.

Ahora bien, lo que se inviste apasionadamente es el “trabajo docente” el cual se encuentra

socialmente instituido, el modo de adherirse al trabajo consiste:

. en el creer, cuya modalidad afectiva es la pasion, que a su vez se manifiesta casi siempre como
fanatismo. La pasion es llevada a su médxima intensidad porque el individuo socializado, a riesgo de
su propio sinsentido y el de todo su entorno, tiene que identificarse con la institucién social y las
significaciones que ésta encarna. Negar a una u otras, las mds de las veces es suicidarse fisica y casi
siempre psiquicamente. El reverso evidente de esa pasion, de ese amor sin limites de cada uno por
si mismo y por los suyos es el odio a todo aquello que niegue a esos objetos, o sea el odio a las
instituciones y significaciones de los demads y a los individuos que las encarnan (Castoriadis, 1997b,
p. 24).

El investimiento apasionado por el trabajo docente se funda en las creencias que han sido
institucionalizadas; por lo cual, el creer para la psique se centra en esa busqueda de sentido en
donde se requiere mantener unido lo que se le presenta “aparentemente sin orden y relaciéon”
(Castoriadis, 1997b, p. 24), aquellos elementos en dispersion que cobran valor a partir de una
matriz de sentido; asi esa busqueda que conlleva a “mantener todo unido” se constituye en una
fuente de placer generada a partir de lo que la psique se re-presenta “con sentido” o contraria-
mente en una re-presentacion cuya fuente de displacer es el “sin sentido”.

Una representacion psiquica siempre va a remitir a otras representaciones u otras signifi-
caciones y “son esas remisiones, en su totalidad indefinida y siempre abierta, las que constituyen
el contenido de la representacion o significacion particular” (Castoriadis, 1989, p. 193). Ahora
bien, es importante dejar claro que a nivel psiquico la representacion no aparece inamovible pues
hay constante flujo representativo (afectivo — intencional) en perpetuo movimiento en donde si
bien prevalecen las remisiones que ponen en relacién a las representaciones, también ese fluir

magmadtico permite crear y re-crear sentido.
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Si la creencia es necesaria para que la psique encuentre sentido a través de lo que se repre-
senta, es justamente la representacion de acuerdo con Castoriadis (1989), indisociable del afecto
y del deseo, de ahi que bajo la modalidad de creer el individuo involucre sus afectos volcados en
la pasion.

La pasion hacia el trabajo docente va a contener representaciones y significaciones imagi-
narias con las que el maestro se va identificando; encarnadas en la institucion de la educacion; su
valor individual estriba en como el maestro las significa y a partir de ello, produce y reproduce
discursos y practicas. La doble cara de la pasion abarca el amor y el odio, el primero anudado a lo
que tiene sentido para la psique y el segundo al “sin sentido” que diverge con las significaciones
y por ende con lo que se cree y se ha significado; por lo cual, el odio es justamente hacia las
significaciones que se contraponen con lo que la psique ha significado.

Por otra parte, la pasion y el profesionalismo que Aracely advierte en sus maestros, tiene
uno de sus soportes en la creencia que configura el ser “buen maestro”, la cual se sostiene desde
la entrega y la dedicacién que se muestra hacia el trabajo y que a la vez figuran como rasgos
personales; no obstante, el profesionalismo conduce a asumir la entrega en funcién de lo que
estd instituido de los significados socialmente compartidos y la forma en que son asumidas una
serie de regulaciones institucionales en torno al trabajo del maestro; mientras que la pasion va
a atravesar lo subjetivo, se instala en la forma en que el sujeto ha significado y re-significado lo
que la institucién le ofrece, su dominio es la busqueda de sentido para la psique que se anuda a
los deseos y afectos.

Es interesante destacar que Aracely concibe a sus maestros como apasionados y profesio-
nales, cuestiones valoradas de manera positiva al grado de destacar su deseo por ser como ellos,
lo cual se relaciona con la identificacion que se instaura con los otros (sus maestros, sus fami-
liares que se dedican a la docencia y con el Otro producto de las significaciones compartidas
socialmente) y que de acuerdo con Anzaldda (2007), quien recupera algunos aportes de Freud
“implica querer ser el otro” (p. 257) lo cual resultaria inasequible; no obstante, tienen lugar a
nivel psiquico en la “construccion del yo”, en este proceso juega un papel central lo que imagi-
namos del otro o los otros con quienes nos identificamos, de tal forma que desde lo imaginario
se valora una serie de rasgos y caracteristicas que creemos son constitutivas de los demas.

El proceso de identificacion con sus maestros consistio en “asimilar un aspecto, una pro-
piedad o una caracteristica de otra persona, de manera total o parcial, para interiorizarla y hacerla
nuestra” (Anzaldda, 2007, p. 257), de tal manera que Aracely recuper6 de los otros algunos ras-
gos que relaciond con la pasion por el trabajo.

Asi desde su formacién como docente podemos advertir que “la actividad formativa no se
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limita a la transmisién que por cierto, nunca es integra, porque ella queda atravesada por lo imagi-
nario, por la fuerza de creacién y la posibilidad de que lo creado pueda significar algo para otros”
(Ramirez, 2015a, p. 80), asi la experiencia de formacién confluye con un contenido imaginario
en tanto “creacion incesante” a nivel social como a nivel psiquico, a partir de la cual se signi-

fica, se da sentido y se recrea lo que imaginariamente comprende la pasion por el trabajo docente.

Imelda: ;Qué comprendia esa pasion?

Aracely: Su entusiasmo, el querer contagiarte la vocacién, el querer no solamente que comprendieras
una materia o asignatura de un plan de estudios, sino que te bombardeaban con muchas cuestiones
culturales; yo me acuerdo de una maestra muy admirada por mi, eeeeehhh que tan sélo escucharla
hablar ya significaba muchas ensefianzas porque te hablaba de historia, de gramética, de literatura,
no nada mds de observacion de la practica docente. . ., y hasta la fecha yo la escucho todavia hablar y
digo no cabe duda que esta persona nacid para la ensefianza, porque sigue ensefiando con su actitud,
con su trato digno, con su trato elegante, profesional, muy respetable, entonces todo eso es pasion,
mmmmjjj y claro que también habra reconocer que con todo esos afios de tablas que podriamos decir
que ya tienen, pues han enriquecido no, han enriquecido sus funciones (E2A, 10/11/2015, pp. 3-4).

La pasion integra un entretejido de varios elementos asociados a creencias y significacio-
nes; entre ellos, el entusiasmo mostrado por los maestros; el cual de alguna manera puede ser
entendido como un estado de 4nimo que los motiva para creer en la ensefianza y en el aprendi-
zaje de los estudiantes; haciéndose perceptible a través de la forma de actuar y del interés que
se muestre. El entusiasmo formé parte de las caracteristicas conductuales del “buen maestro” a
finales del siglo XIX, y cobro sentido a través del imaginario social del apostolado, asi se consi-
deraba que el maestro “si no tiene fe en la escuela, si no tiene fe en su elevada mision, no tendré
entusiasmo; sin entusiasmo profesional todo maestro es malo, tanto que nos parece criminal”
(Boletin de Educacion de Santa Fe en Tenti, 1999, p. 187).

El entusiasmo era valorado como producto de la fe; es decir de las creencias del maestro
en torno a la escuela, a su mision de educar y difundir la moral laica; la ausencia de dicho estado
de dnimo llevaba a calificarlo como “mal maestro”. Ser entusiasta moviliza los afectos positivos
e idealiza un deber ser que sigue figurando hasta la fecha y es valorado como un atributo positivo
que remite a las cualidades del “buen maestro”.

Por otra parte, la pasion también involucra el hecho de creer que sus maestros pretendian
“contagiarle la vocacion”, llama la atencién porque procede de quienes se dedican a la forma-
cién de docentes; en este sentido, se puede seialar que estos sujetos figuran como portadores de
conocimientos y significaciones en relacion al campo educativo. “El contagio de la vocaciéon”
es advertido como algo que procede de lo exterior, de lo que otros le compartieron y con lo que

se fue identificando; al ser considerado por Aracely desde una arista de la formacién remite a
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procesos de transmision, los cuales nunca son integros; porque la formacién implica “un proceso
imaginario de apropiacion, distancia y creacion que hace configurar certezas sobre el mundo. Un
proceso interpretativo en acto en el que construyen posiciones subjetivas, sentidos de la accion
colectiva y singular” (Ramirez, 2015, p. 74).

En este orden de ideas, es el sujeto quien se apropia y construye sentido sobre la profesion
a partir de las précticas y rasgos que constituyen a los otros, de tal forma que “el contagio de la
vocacion” oscila entre lo que los otros trasmiten durante los procesos de formacion y lo que el
sujeto en formacioén interioriza del otro. Esto remite a los procesos identificatorios, en donde la
identidad se va definiendo en relacidn al otro; a partir de lo que se resignifica del otro.

En su proceso de formacion los rasgos constitutivos de sus maestros (el entusiasmo, el
bagaje cultural, las formas de hablar y el trato hacia los demads) expresados a través de estados
de dnimo, conocimientos y précticas sociales son factibles de contagio. Su contenido cobra re-
levancia en términos del contagio de la vocacién porque remiten a las caracteristicas del “buen
maestro.

De acuerdo con Anzaldda (2004) “lo que generalmente se denomina como “vocacién” per-
sonal, es una serie de significaciones imaginarias asumidas (generalmente a posteriori) a manera
de explicacion” o “justificacion” acerca de una decision sobre los estudios y/o pricticas profe-
sionales elegidas” (p. 219). Esto conduce a advertir que las valoraciones a posteriori realizadas
por la maestra con respecto al contagio de la vocacién se nutren de significaciones imaginarias
construidas en torno al “buen maestro” y a la ensefianza.

El contagio por la vocacion tiene estrecha relacion con lo que implica la ensefianza, la cual
para la maestra no se circunscribe tinicamente a lo instituido por medio de un plan de estudios,
pues desde sus vivencias algunos de los profesores que tuvo no se limitaban a que comprendieran
los contenidos de una materia, pues a través de ellos también aprendia otras cuestiones de orden
cultural.

En este sentido, el contagio por la vocacion se puede considerar como la transmision de
creencias que forman parte de una red de significaciones imaginarias desde donde se sostiene
el rol del maestro (formas de ser y actuar), asi como una serie de significaciones en torno a la
ensenanza; de tal manera, que la formacion no se limita tnicamente a lo instituido por medio
de un plan de estudios pues Aracely advierte que algunos de sus profesores no se circunscribian
exclusivamente a lo que comprendieran los contenidos de una materia.

En su discurso rememora que tuvo una maestra a quien hasta la fecha admira porque con
solamente escucharla hablar implicaba para ella “varias ensefianzas”, como se puede ver hay una

valoracion de la lengua como medio a través del cual el profesor se vale para enseflar no s6lo un
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contenido de una materia en especifico, sino también una serie de elementos culturales y saberes
de diversas areas del conocimiento; poseer saberes, en parte, es relacionado con la pasion por la
ensefanza porque se instala en la creencia de que el profesor debe tener cierto bagaje cultural.

El “contagio de la vocacién” parece remitir a los procesos de transmision inacabados que
involucran formas de ensefiar y de ser maestros, en donde converge el uso del lenguaje, las acti-
tudes, los valores, los conocimientos y saberes. Para Aracely el contagio procede de los maestros
en servicio o formadores de docentes que han construido cierta experiencia y poseen conoci-
mientos en relacion a un “saber hacer” en el campo educativo.

El discurso de la maestra no solo alude a los procesos de trasmision via el contagio de la
vocacion. Al sefialar que su maestra “nacio para la ensefianza” considera este hecho como algo
innato que acompaia al sujeto toda su vida, de manera implicita se condensa un “destino por
cumplir” asociado a factores constitutivos de la persona; desde esta ldgica se apuntaria hacia los
procesos genéticos o hereditarios que figuran de manera imaginaria como otra via constitutiva de
los maestros. A través de la frase “nacer para la enseflanza” se niega la decision del sujeto en la
eleccion de una profesion, de tal forma que el énfasis se sitiia en predisposicion para desempefar
una actividad profesional.

Para Aracely la pasion comprende las actitudes, asi como el trato hacia los demas que es
atribuido a tres sentidos, el primero de ellos se refiere de manera especifica a un trato elegante
en donde sin duda sus expresiones y acciones estdn mediados por la cortesia, los modales y en
si la educacion del profesor. Es preciso recordar que los modales desde finales del siglo XIX
formaban parte de las caracteristicas de autopresentacion del maestro ideal y se hacian evidentes
a través de “los modos de hablar o actuar frente a los demas” (Tenti, 1999, p. 188); el uso de los
modales se instaura en la creencia de que el buen maestro es poseedor de valores y normas de
conducta socialmente aceptables que se hacen evidentes en el trato hacia los demas.

El segundo sentido alude a un trato digno el cual puede ser asociado a la forma en que
se establece un vinculo en la relacién con los demds, en donde se tiene presente la condicion
humana y se hace sentir valioso al otro por medio de un trato que denote respeto y decoro, a
través del cual se ponen en juego las actitudes y comportamientos que muestre el docente; la
forma de tratar a los demas en el d&mbito educativo ha sido re-significada a través de la signi-
ficacion imaginaria de la calidad de la educacion, en donde el trato digno estd relacionado con
la no discriminacion y el hecho de integrar a los nifios independientemente de sus condiciones
econdmicas, étnicas, capacidades fisica e intelectuales; pero también el trato digno forma parte
de la ética de los servidores publicos.

En tercer lugar se hace referencia a un trato profesional el cual se relaciona especifica-
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mente con la figura del profesor y el dominio de sus funciones que desempefia con el alumnado,
con los padres de familia y compafieros de trabajo. El trato que brinde el maestro hacia los demas
es percibido por la maestra Aracely como generador de respeto, no solamente en el momento de
concretar la relacién con los demas, sino como algo permanente que define las formas de comu-
nicacion e interaccién con los demds.

Por otra parte, apelar al “buen trato” tiene como finalidad “motivar, dominar, incentivar o
encantar” (Alliaud, 2011, p. 58), aspectos implicitos en las relaciones del maestro con los alum-
nos, en donde se cautiva y se seduce con el trato al establecer una relacién educativa con el otro.

Desde lo que expresa Aracely hay un reconocimiento de la influencia que tuvo su maes-
tra por el hecho de quererles contagiar la vocacion a los estudiantes y retoma algunos atributos
positivos como: el entusiasmo mostrado hacia el trabajo docente, el trato digno, elegante y pro-
fesional que media las relaciones con los demds, el bagaje cultural (dominio de saberes) que le
permite al maestro ensefiar algo mds que una materia. Estos atributos son asociados con la pasion
por el trabajo docente y de manera mds precisa con la ensefianza por ser una tarea sustancial de
la labor del profesor; se vuelven un referente desde el cual le encuentra sentido a su profesion
y van a permear la definicion de su practica en el espacio escolar. Como se advierte la pasion
por el trabajo docente no solo se asocia a los afectos sino que estd vertebrada por significaciones

imaginarias a través de las cuales se re-crea el sentido que el trabajo tiene para los maestros.

2.3. Las creaciones de sentido en el trabajo de las educadoras

Las creaciones de sentido que le dieron contenido a la eleccion de la profesion de edu-
cadora también operan al significar el trabajo en el hacer cotidiano, las maestras Martha, Lucy
y Aracely le dan prioridad a la construccion del vinculo afectivo con los nifios en donde cobra
relevancia la proteccion a los menores, el gusto por los nifios y las satisfacciones que entrafia
el trabajo; por otra parte, aquellas significaciones construidas en relacién a la profesiéon como
una herencia familiar y el hecho de considerarse maternal, inciden en la forma de significar la

ensenanza.

Martha: dije y si no era yo para esto pues. .., trato de hacer mi mejor trabajo y lo disfruto y siempre
con..., con los nifios, el hecho de que se te abracen y que no se quieran ir y que quieran estar
trabajando contigo es muy satisfactorio eso para mi fue fascinante estar con grupos y dije todo,
todo, todo daba yo, lo extra, lo més que pudiera por mis nifios, entonces siempre es. .., incluso soy
catdlica y cada ocho dias encomiendo a Dios a mi grupo y ahorita encomiendo a toda la escuela
(E4A, 17/11/2015, p. 19).
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Aunque no estd convencida totalmente de la actividad profesional que ejerce, menciona
que trata de “hacer lo mejor posible su trabajo” e incluso paradéjicamente sefiala disfrutar lo que
realiza; situacion asociada al hecho de encontrarle sentido, lo cual ha implicado significarlo en
funcién de los vinculos afectivos que se generen con los alumnos, en donde resultan satisfac-
torias las muestras de cariio que recibe por parte de los nifios; entre ellas, los abrazos a través
de los cuales media el contacto fisico con los pequefios, como una manera de externar el afecto
mutuo, en donde sentirse querida le permite encontrar cierta satisfaccion e inclusive esos lazos
afectivos que la unen con sus alumnos se hacen evidentes cuando en ocasiones no quieren irse al
término de la jornada escolar dado que se sienten a gusto con el trato y contacto que la maestra
establece con ellos.

De manera implicita la profesion aparece asociada al vinculo afectivo que moviliza senti-
mientos en donde querer y ser querido por los nifios figura como una parte sustancial y prioritaria,
que no solo reditda satisfacciones personales para la maestra, pues este tipo de vinculo se asocia
de manera imaginaria al deseo de los alumnos por permanecer o estar a gusto en la escuela.

El trabajo en grupo le result a la maestra fascinante por la carga afectiva vertida en la rela-
cidén con los nifios e incluso hace referencia a “entregar todo por los alumnos” como una manera
de reciprocidad hacia el carifio recibido por los nifios; este tipo de entrega conlleva implicita la
imagen de la maestra entregada a su trabajo que figura como parte de las creencias en las que
se sostiene el ser una buena maestra. Implicitamente la entrega remite a una de las cualidades
del maestro cuyo soporte constituy6 parte del imaginario social del apostolado, en donde la la-
bor del maestro involucraba una entrega sacrificada a favor de la educacidn, en los procesos de
re-significacion de dicho imaginario se puede advertir como la entrega aparece asociada a la “da-
r/entregar afecto” a los menores.

La frase “entregarlo todo, dar todo o dar lo extra por los alumnos” paradéjicamente parece
estar asociado con un amor hacia el trabajo que negaria la posibilidad de que su labor le resulte
una carga pesada por ser una actividad profesional que no es totalmente de su agrado.

Por otra parte, al traer a colacion sus creencias religiosas en donde destaca pedir proteccion
para sus alumnos se puede inferir que subyace la idea de que los nifios no solo necesitan de un
cuidado por parte de los adultos sino que también requieren de la proteccion que provenga de una
fuerza divina. Desde el rol que ejercia como educadora y actualmente como directora el hecho
de encomendar a los alumnos a Dios conduce a advertir que para la maestra cobra relevancia la
proteccion hacia los menores desde una instancia del orden de lo imaginario, en donde salvaguar-
dar, proteger y cuidar tienen una importancia trascendental porque se pone en juego la integridad

de los nifios, lo cual es motivo de preocupacién para la maestra dado que puede generar algiin
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problema con los padres de familia.

Procurar la protecciéon de los menores se asume como parte de lo que le compete a la
maestra y a la escuela, aunado a que lleva implicita una significacion de lo que implica “ser el
protector” de ahi que para la maestra Martha se sitde incluso mas alla de sus posibilidades; por
ello, esa proteccidn la asocia con la creencia de una fuerza divina a la que puede recurrir para
solicitar proteccion para los menores. Notese que el sentido atribuido a la proteccion deviene
de una creencia distinta a la de la maestra Laura (aspecto recuperado en una de los apartados
anteriores), sin embargo, aparece latente el sentido de proteccion a los menores.

Retomando el sentido de la afectividad en la relacion con los alumnos, se puede indicar
que a partir de las experiencias que las maestras tienen durante sus inicios en la labor docente se

configura una forma de vincularse con los alumnos preescolares.

Lucy: ...entonces ya de ahi poco a poco con las experiencias, con las satisfacciones de, de esos nifios
que se te pegan a ti, de que yo usaba mucho vestido, de que te empiezan agarrar aqui (me toca la
rodilla), a sentir las texturas, porqué traia medias la maestra no y asi, no pues ya son satisfacciones
que uno poco a poco, pues uno se va haciendo no es de que no los den todo en la Normal uno va
haciendo su modo para trabajar (E1A, 04/11/2015, p. 5).

En el hacer cotidiano Lucy va significando la profesion como una actividad vinculada a
las satisfacciones que le brinda el trabajo, las cuales se sostienen en los afectos que los nifios le
externan a través de una caricia, en donde el contacto fisico constituye una forma de afecto. Es-
tas situaciones eran agradables para la maestra pues aunque consideraban que los nifios lo hacian
con la intencidn de sentir la textura de su ropa, también este tipo de acciones a través del contacto
fisico generaba sensibilidad ante las formas en que los nifios le demostraban su carifio. En este
sentido, se puede advertir que el trabajo como indica Nicastro (2003) “moviliza pasiones” en los
sujetos asociadas a las gratificacion afectiva que le produce la relaciéon con los alumnos.

Para Lucy el maestro se va conformando con base en las satisfacciones que obtiene del
trabajo y a la par define su modo de trabajar; en relacidon a esto es necesario considerar los
propios contextos en que desarrollé su labor, los medios y recursos disponibles asi como las
caracteristicas de la poblacion infantil, situaciones que van cambiando y que rebasan los apren-
dizajes obtenidos durante la formacion docente.

Por otra parte, las satisfacciones que genera el trabajo incluyen los recuerdos que los es-
tudiantes puedan tener en relacion a su educadora; sobre todo cuando se hacen evidentes al

reencontrarse con jovenes que fueron sus alumnos.
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Martha: . .. entonces esa satisfaccion de ver a tus nifios y ahorita ya mis generaciones qué afios tienen,
trece anos de edad, mi primera generacién estan entre trece, catorce o quince y entonces los ves y que
te recuerden y que dices que fuiste una buena maestra, por apapachadora, por. .. por este..., dicen la
bailarina todo, te digo aqui este. .., cuestion ritmica tenfa yo unas nifias que no querian participar y
nada mads les ponia yo la miisica y rdpido corrian a bailar y no que no, se hacen como la educadora,
los nifos son el reflejo de la maestra, si la maestra es callada cémo vas hacer hablar a los nifios,
pues no, aqui los hacia yo que hablaran hasta por los codos, que se expresaran, que bailaran, que se
movieran y todo (E4A, 17/11/2015, p. 19).

Las satisfacciones del trabajo docente parecen tener un efecto prolongado cuando se anu-
dan al hecho de que los alumnos recuerden a su maestra de preescolar a pesar de que hayan
transcurrido los afos. El deseo de permanecer en la memoria de los estudiantes como ‘“buena
maestra” esta asociado con cuestiones de orden afectivo; en donde el recuerdo de los ex-alumnos
se sitda en la evocacion de la figura de la maestra como “apapachadora” es decir, como una per-
sona que les externaba su carifio a través del palmadas, abrazos y caricias.

Es evidente que ser recordada por los ex-alumnos esta relacionado con algo distintivo de la
maestra Martha como lo es su gusto por la danza y el baile; actividad que implica el movimiento
del cuerpo y que en el nivel de preescolar constituye un medio educativo para favorecer el desa-
rrollo motriz de los alumnos, asi como el conocimiento de las posibilidades de movimiento de su
cuerpo, de ahi que revista valor para Martha, incluso considera que el gusto por el baile se tras-
mite a los alumnos a tal grado que los nifios “se hacen como la educadora” es decir, si ella tiene
algin gusto o habilidad, influye para que los alumnos también la desarrollen. En la creencia de
que los alumnos son un reflejo de la maestra, subyace una idea narcisista en donde se desea que
el alumno se asemeje lo mds posible al maestro o a la imagen del nifio ideal que se ha formado.

Desear que sus alumnos la recuerden por “bailarina” pone de relieve el recuerdo asociado
con un rasgo constitutivo de su identidad y que es reconocido por los estudiantes.

En este sentido es preciso indicar que de acuerdo con Anzaldda (2004) “la fantasia de “de-
jar huella en sus alumnos” y “ser recordados por ellos con carifio y gratitud” conforman un anhelo
narcisista, no solo de ser reconocidos sino trascender en el recuerdo (;méas alld de la muerte?).
El deseo de trascendencia y reconocimiento aparece reiteradamente en los maestros y es uno de
los principales motores que sostienen al docente en su trabajo” (p. 365).

Los recuerdos evocados por los alumnos constituyen una fuente de satisfaccion para el do-
cente cuando estos aparecen como una reiteracion de lo que le representa ser un “buen maestro”
e implicitamente figuran como una forma de un reconocimiento continuo que tiene un anclaje en
los lazos afectivos que en otro momento los unieron.

El valor de lo afectivo en la relacidn de las maestras con los alumnos tiene sus deslizamien-

tos y se constituye en elemento que figura como parte de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
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Aracely: ...recuerdo que veia a mis nifios y decia jay! o sea estos nifios se merecen lo mejor ;/no?,
y hasta la fecha, hasta la fecha; entonces creo que bédsicamente la parte de, de los valores, de las
actitudes, de mas all4 incluso que de los conocimientos que se pudieran llevar, creo que es méas fuerte
la parte afectiva emocional, y a veces es la que mds estd al interior de nuestros pequefios o es la
que mds requiere un salto no sé cémo llamarle para prepararlos para otras cuestiones mads, cosas
mds complejas como ya unos aprendizajes, unos conocimientos o conceptos mds elaborados (E2A,
10/11/2015, p. 17-18).

Cuando Aracely comienza a trabajar en una comunidad indigena indica que al ver a sus
alumnos pensaba que “merecian lo mejor” cuestion que contintia latente aunque ahora trabaja en
un contexto urbano; este hecho de “merecer lo mejor” puede ser asociado a multiples factores;
en primer lugar, si consideramos las situaciones precarias que se pueden enfrentar en un medio
indigena o incluso en medios urbanos maginados, nos situamos ante una diversidad de problemas
como la pobreza y las escasas posibilidades de las familias que habitan en esos contextos; auna-
do a esto, la falta de escolarizacién y los problemas sociales como la desintegracién familiar, la
violencia, el alcoholismo y las adicciones que obstaculizan las oportunidades de los nifios para
tener mejores condiciones de vida.

Desde su experiencia en relacion a los contextos en donde ha laborado, estima que es fun-
damental y prioritario atender la parte afectiva y emocional de los alumnos, lo cual puede estar
asociado a dos razones; en primer lugar, con el ambiente familiar en que cada alumno vive y en
segundo lugar, por la influencia del entorno social que rodea al nifio.

Mirar a los estudiantes desde este dngulo le hace pensar a la maestra que los niflos se me-
recen lo mejor; para atender a esto considera que lo basico son los valores y las actitudes que los
alumnos desarrollen, lo cual esté relacionado con una educacion de tipo moral.

Abordar principalmente las cuestiones de orden afectivo y emocional se considera una
condicién previa que permite preparar a los nifios para los aprendizajes mds complejos; esta
apreciacion tiene algunas implicaciones porque sitia a los alumnos como carentes de afecto y
con un desarrollo emocional escasamente fortalecido; esto lleva a la educadora a “conocer a los
chicos, saber qué les pasa y qué sienten mas alld de su condicién de alumnos requiere, para ser
practicado, que se ponga en juego algo del orden de la afectividad”(Abramowsky, 2006, p. 82).

Asi, ante una falta de afecto hacia los menores, las maestras se ven interpeladas subjetiva-
mente de tal forma que buscan suplir esa carencia brinddandoles afecto y preocupandose por su
bienestar emocional.

Atender lo emocional y lo afectivo resulta para Aracely tener mayor importancia que los

conocimientos que la escuela les puede brindar a los alumnos; esta centralidad de lo afectivo y
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lo emocional en la ensefianza ha tenido eco en la escuela desde planteamientos curriculares,
pedagdgicos y psicoldgicos asociados con una educaciéon emocional que responda a las necesi-
dades de los alumnos y sobre todo a las necesidades de orden social, de tal manera que la escuela
tendria un caricter compensatorio.

Las cuestiones de orden afectivo en la escuela se consideran prioritarias para establecer un
vinculo con los alumnos y como una condicién que permita encauzar procesos de ensefianza y

aprendizaje de otros contenidos que tienen cierta complejidad.

Aracely: Mira creo que el trato y el contacto fisico, es fundamental, los nifios son muy inteligentes y
se dan cuenta cuando alguien realmente los quiere o los aprecia, o los valora, o cuando alguien finge
quererlos aja, entonces cuando td te ganas la confianza de los nifios, pues eso te permite hacer todo
con ellos aja y este. .., todo me refiero a la parte de los planes y programas no, pero incluso més alld
porque se convierten en tus verdaderos amigos (E2A, 10/11/2015, p. 18).

Pensar que el trato y el contacto fisico con los alumnos es fundamental, implica demostrar-
les afecto a los nifios a través de la caricia, el apapacho o el abrazo, asi como recurrir a utilizar la
palabra carifiosa; es decir, hacer evidentes y perceptibles las muestras de afecto de tal forma que
los nifios puedan apreciarlas. Esto moviliza la creencia de “querer a los nifios” lo cual lleva a las
maestra a generar un vinculo afectivo con los alumnos.

Hacerles saber que se les quiere, se les aprecia y valora, es sustancial para la maestra porque
le permite ganarse la confianza de los alumnos, lo cual se considera importante para constituir
un vinculo pedagdgico, pues el hecho de propiciar que los nifios confien en su maestra lo asocia
con tenerlos a su disposicion para lograr los propdsitos y objetivos curriculares de los planes y
programas.

Pero si consideramos que la confianza tiene un grado de reciprocidad, no solo impera la
confianza de los alumnos hacia los maestros sino también la confianza de los docentes hacia
sus alumnos; sin embargo, desde la 16gica del docente parece tener mayor relevancia ganarse la

confianza de los alumnos a través de un trato afectivo que les permita establecer una cercania

30En los planteamientos curriculares de los programas de educacién preescolar desde 1992 con las dimensiones
de desarrollo del nifio se aludia a la dimension afectiva, la social, la cognitiva y la fisica las cuales deberia ser
atendidas en el proceso educativo, llama la atencién que lo que corresponde a lo afectivo se situé en primer orden;
para 2004 con los campos formativos también figur6é en primer lugar el campo de desarrollo personal y social;
y ya en el programa de 2011 que conservd casi en su totalidad los contenidos planteados en el programa 2004
se colocan en primer lugar los campos formativos de lenguaje y comunicacion, en segundo orden pensamiento
matemadtico y hasta el quinto lugar se ubic6 el campo de desarrollo personal y social, de alguna manera se advierte
que implicitamente hay un sentido y una légica si consideramos la funcién socializadora que se le fue atribuyendo
al jardin de nifios, en donde la relacién con los otros y la forma de expresar los afectos constituyen la base del
desarrollo de habilidades emocionales. En el programa (2011) colocar principalmente los campos relacionados con
la escritura y las matemadticas pone en evidencia la prioridad y énfasis que se ha puesto en favorecer el desarrollo de
habilidades de esa naturaleza.
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con los alumnos. En este tipo de relaciéon la maestra Aracely sefala que incluso los alumnos
pueden llegar a convertirse en sus amigos, lo cual da cuenta de que los vinculos establecidos con
el alumnado no remiten de manera exclusiva a una relacion de tipo educativo.

Por otra parte, las construcciones de sentido realzadas en torno a la eleccion de la profesion
también tienen correlacion con los sentidos que se le atribuyen a los procesos de ensefianza y de
aprendizaje, Aracely recuerda que cuando comenzo a trabajar lo mas significativo fue el uso de

una serie de recursos.

Aracely: Pues mira lo més significativo fue el juego, parece un cliché pero no, cuando yo me di cuenta
y supe que mis nifios no, mis nifios eeehh (rectifica la forma en que se expresd) que aquellos pequeiios
no hablan espaiiol, dije qué voy hacer con ellos, cémo les voy a decir, entonces todo era por imitacion
arriba y entonces yo me levantaba y arriba y todos se levantaban, ahora un tren chucu, chucu ...yo
nunca aprendi hablar el otomi, nunca, ni una sola palabra eeehhh, pero ellos si, al terminar el ciclo
escolar ya hablaban espafiol todos, entonces fue el juego, el levantarlos, el bailar, sabes que, muchas
canciones, eso para mi fue bésico y sigue siendo yo creo que estd tan ya en mi ADN que cuando
entro igual a un salén es el canto, la rima, el chiste, la adivinanza algo que tenga que ver con €so,
porque fue una situacién que a mi me ayudé mucho, entonces a través de las canciones escenificadas
o de las canciones con el material sobre lo que iba tratando la cancién, los nifios, pues imaginate si
aquellos aprendieron hablar espafiol, se puede, se continda enriqueciendo también su lenguaje, su
vocabulario y para mi eso fue lo mas significativo (E2A, 10/11/2015, p. 8).

Uno de los recursos educativos de gran valor para la maestra desde que inicid su trabajo
docente lo constituye el juego; aunque sefiala que “parece un cliché”, pues en preescolar ha sido
comun utilizar dicho recurso; de hecho, a través de la historia del jardin de nifios mexicano se
puede advertir su presencia en las propuestas pedagogicas, en los métodos y discursos educati-
vos, que ha orientado el trabajo en los planteles.

El juego como recurso didéctico estd sometido a ciertas reglas que los nifios deben respe-
tar, en si mismo responde a una logica del control sobre las acciones a realizar, su fundamento
en la norma delimita lo que estd permitido hacer, las restricciones que existen e incluso puede
derivar algunas sanciones; el interés de los nifios en las actividades de tipo lidico parece ponerse
de relieve obviando que también constituye un mecanismo de disciplina.

El valor que Aracely le da al juego resulta ser significativo porque a través de este recurso
logré que los alumnos aprendieran, a pesar de que hablaban una lengua distinta a la suya; en este
caso se puede advertir que la educacion en el siglo XX no le atribuia valor a la lengua materna,
incluso la maestra opta por ensefarles a partir del espafiol que ella dominaba, esto implic6 para
Aracely buscar la forma de establecer una comunicacién con los pequeiios y se valié de juegos
en donde los nifios imitaran movimientos y a la vez cantaran; lo cual produjo que los alumnos

aprendieran hablar espaiol al final del ciclo escolar.
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Para la maestra cobraron gran relevancia los juegos, los bailes y las canciones pues a través
de ellos se hacia uso de la lengua y ademads le daba la posibilidad de que los nifios imitaran
los movimientos o representaran ciertas acciones; por tal situacion, hacer uso de estos recursos
didacticos le permitié no solo establecer una comunicacién con ellos, sino también que apren-
dieran y fueran dominando el espafiol.

Por la efectividad que tuvieron dichos recursos didacticos en su prictica docente los con-
sidera basicos, incluso hasta la fecha siguen teniendo gran valor para ella, pues imaginariamente
considera que forman parte de su ADN, cuestiéon que puede relacionarse con cierta informacion
que le ha sido heredada o trasmitida por medio de la sangre; cuestion que se asocia a la creencia
de que ser maestro involucra “traerlo en la sangre” por el hecho de proceder de una familia inte-
grada por maestros.

El ADN que la constituye figura de manera imaginaria como portador de informacién que
le posibilita tener elementos que contribuyen al desarrollo de su labor docente; asi la literatura,
los cantos y la musica se asocian desde lo imaginario con factores hereditarios o predisposiciones
para ser educadora.

Por otra parte, el hecho de creer que en la constitucion de su ADN hay informacion rela-
cionada con los relatos literarios, cantos y juegos; es valioso para ella porque estos recursos se
pueden activar al momento de entrar en interaccion con los alumnos. Al indicar que ese tipo de
literatura es parte de su ADN implicitamente da cuenta de que el uso de estos recursos es algo
que la distingue como maestra, la constituye y forman parte de sus gustos y preferencias.

Por otra lado, es necesario considerar que los juegos que implican hacer uso de cantos,
constituyen un medio para disciplinar a los alumnos y mantener cierto control del grupo, ademas
es preciso sefialar que algunos cantos son portadores de un contenido moral que apuntala hacia
la regulacion de la conducta o en su caso promueven formas de percibir la vida social.

También el uso de recursos educativos que involucran juegos didacticos o en su caso ju-

guetes convencionales, tiene gran valor en los procesos de ensefianza.

Aracely: ...entonces cuando yo les presentaba algunos juguetes para trabajar alguna situacioén pues
era tenerlos casi comiendo jay, si! ..., de mi palma de mi mano a los inocentes (sonreimos), en-
tonces obtenia lo que queria de ellos, con el juego, el canto, el lenguaje, la psicomotricidad (E2A,
10/11/2015, pp. 8-9).

Para Aracely algunos materiales didacticos como los juguetes constituyeron un medio para
favorecer el aprendizaje de los alumnos. De alguna manera a través de ellos generaba el interés
por parte de los nifios. Hacer uso de este tipo de materiales con fines didacticos y advertir resul-

tados favorables, le permitié darse cuenta de su valor en el aprendizaje.
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Creer que a través del uso de este tipo de materiales podria tener a los nifios “comiendo de
su mano” se relaciona imaginariamente con el hecho de considerar que el maestro por medio de
lo que les ensena a los alumnos les provee de alimento; implicitamente alimentar también tiene
relacién con el hecho de que en los primeros afios los nifios son alimentados por su madre, asi
“comer de la palma de su mano” implica que se nutran y a la vez dependen de lo que los demads
les proveen.

De manera implicita se puede advertir que existe como trasfondo la imagen de la madre
que nutre; aspecto que tiene relacién con el proceso identificatorio en donde la maestra elige
la profesion por el hecho de considerarse maternal, de ahi que la significacion imaginaria de la
madre esté presente en la forma de definir la relaciéon educativa teniendo sentido “proveer de
alimento a los nifios” y “que coman de su mano”, que les agrade/satisfaga lo que les ofrece.

El agrado que los alumnos muestran ante los recursos que se emplean como son los jugue-
tes, las canciones, los juegos, el canto y el movimiento, simbdlicamente representan los medios
que le permiten a la maestra imaginariamente “nutrir’ a través de la enseianza.

En este capitulo se han abordado los procesos identificatorios de las maestras con la pro-
fesion docente, a partir de una relaciéon con los procesos histéricos y las formas en que se ha
significado la labor del maestro; considerando la singularidad de cada una de las maestras se
puso énfasis en las convocatorias que tuvieron eco en la elecciéon de su carrera a través de las
significaciones imaginarias que entretejen la profesion con el género femenino. La forma de sig-
nifica la profesion no solo es parte constitutiva del proceso identificatorio pues incide y orienta la
accion de las maestras durante sus primeros afios que desempefiaron al profesion, ddndole senti-
do a la ensefanza y al aprendizaje.

Una aspecto en comun entre las maestras a excepcion de una de ellas, radica en que al
momento de incorporarse a la docencia, simultineamente ejercieron una doble funcién (docen-
te y directiva) en jardines de nifos unitarios y bi-docentes en donde no hay un director que de
manera exclusiva desempeifie el rol directivo; por tal razén bajo la denominacién de “educadora
encargada” se le encomienda a la educadora a ejercer la doble funcién que implica estar al frente
del grupo y a la vez atender los asuntos relacionados con la direccién del plantel; por lo cual,
en el siguiente capitulo el abordaje se centra en el la figura de la educadora encargada y en los

procesos de transicion entre la funcion docente y directiva.
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Capitulo 3
El ejercicio de la funcion directiva entre 1o

azaroso y las creaciones de sentido.

[...] es la sociedad instituida la que determina las categorias esenciales de
lo que pensamos y de cémo lo pensamos, las <metiforas con las que
vivimos>> [...], incluidas las referencias intelectuales con las que intenta-

mos cambiar la sociedad.

Vera, 2001, p. 37. Castoriadis (1922-1997).

En la primera parte de este capitulo interesa mostrar algunos antecedentes de la funcién
directiva en el nivel de preescolar; asi como datos estadisticos que permiten hacer una valoracién
de los dos tipos de directoras que laboran en los jardines de nifios: directoras con grupo (educa-
doras encargadas) y directoras sin grupo, en tres modalidades de preescolar (general, indigena y
particular) en el estado de Hidalgo; el andlisis de los datos conduce a precisar que en el sector
publico existe un alto porcentaje de maestras que ejercen simultdneamente una doble funcion al
desempefiarse como educadoras frente a grupo y ejercer la funcion directiva a través del nombra-
miento provisional de educadora encargada. En este panorama se sitta al sector 080 y las zonas
que lo conforman, entre ellas la zona 51 en donde se llevé a cabo la investigacion.

En el desarrollo del presente capitulo se aborda la funcién directiva y las diferentes formas
de ejercerla a través de los nombramientos diferenciados; oficialmente quien realiza la funcién
directiva con un nombramiento definitivo a través de una clave 21 es reconocido como direc-
tor(a) efectivo, otra forma de ejercer la funcion es por medio de una comision que se le designa
a maestro (a) para efectuar las funciones del director, este tipo de nombramiento implica una de-
signacion oficial por parte de las autoridades educativas y generalmente es transitorio, mientras
se regulariza la situacion laboral del trabajador y se le designa una clave directiva; por lo cual sus

percepciones salariales se mantienen bajo el nombramiento de maestro frente a grupo aunque en



3.1 Antecedentes de la funcidn directiva.

el hacer cotidiano solo se desempeiie como director. Ambos tipos de directores laboran en escue-
las de organizacion completa que se caracterizan por tener un minimo de tres grupos de alumnos
y una matricula escolar de 90 estudiantes, aunado a que cuentan con un intendente y un admi-
nistrativo. Por otra parte, en el caso de las escuelas unitarias, bi-docentes o incluso tri-docentes,
se nombra a una educadora encargada quien ademds de desempeiiar sus funciones de maestra
frente a grupo realiza las funciones directivas, este nombramiento provisional es otorgado por la
supervisora escolar, ya que de acuerdo a la matricula escolar no se justifica la designacion de una
directora.

Como eje articulador del capitulo se destaca la condicion azarosa en relacion a los procesos
de llegada y permanencia en la funcién directiva; la cual es producto de diversas circunstancias
laborales en que se accede o se ejerce la funcion directiva. El énfasis se centra en el proceso
de transicién de educadora o educadora encargada a directora efectiva; en donde la funcién se
constituye a partir de la experiencia y de las formas en que se significa el trabajo de la directora.
En el desempefio de la funcién de educadora encargada la centralidad del trabajo remite a activi-
dades de organizacién, administracion, gestion de servicios y recursos materiales, cobra especial
atencion la visibilidad del trabajo reflejado en la mejora de las condiciones de la infraestructura
escolar lo cual pone en juego las significaciones creadas en torno al edificio escolar y a la figura
del maestro.

La condicion azarosa de la llegada a la funcion integra desde una doble dimensién las crea-
ciones de sentido, por un lado, se alude a ellas a través de lo imaginario social que han dejado
huella en las formas de significar la funcién y por otra parte, la manera en que se significa la
funcidn a través de la atribucion de sentido que le van dando los sujetos. Acceder al cargo di-
rectivo es considerado como un proceso azaroso en dos sentidos, el primero de ellos asociado
directamente con la forma en que se concreta el ascenso y se permanece en el cargo, el segundo
involucra el desconocimiento de la funcidn directiva en donde se destaca la carencia de una for-

macion especifica para desempeiar el cargo y la funcién pedagdgica.

3.1. Antecedentes de la funcion directiva.

La figura directiva en el nivel de preescolar tiene sus antecedentes en las escuelas de parvu-
los y en la normatividad emitida para la educacion primaria a finales del siglo XIX. Las directoras
que laboraron en dichos planteles tenian experiencia en el ejercicio de la funcién directiva, por

haberla desempefiado al trabajar en las escuelas elementales para nifias y las escuelas amigas; asi
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3.1 Antecedentes de la funcién directiva.

las actividades que realizaban tenian algunas caracteristicas en comun entre las cuales se destaca
el ejercicio simultdneo de la funcién docente y directiva. Para desempeiar la funcién docen-
te se valian de algunos planteamientos pedagégicos’! propuestos por Froebel; fue hasta que se
reformo la escuela de parvulos a principios del siglo XX que existieron de manera formal dos
programas para la educacion de estos alumnos; los cuales continuaron retomando la pedagogia
froebeliana bajo dos corrientes; la estadounidense y la alemana.

Siendo Secretario de Instruccion Publica Justo Sierra comisioné a Rosaura Zapata y Es-
tefania Castafieda para asistir al extranjero y recuperar los elementos pedagdgicos y formas de
trabajo con la pedagogia froebeliana a fin de que a su regreso contribuyeran a organizar la educa-
cion de los nifios menores de seis afios; cada una de ellas formul6 los programas con los cuales
trabajaria la escuela de parvulos No. 1 y No. 2 siendo las fundadoras de la nueva escuela de
parvulos Castaneda y Zapata, respectivamente. Ambas maestras fueron quienes fungieron como
directivos en este tipo de planteles que en 1907 fueron denominados como Kindergartens.

La funcién directiva en dichas escuelas se caracterizé por una combinacion de funciones
en donde la principal radicaba en impartir clases a los alumnos teniendo como referente las
orientaciones froebelianas. A la tarea pedagdgica se sumaban las ayudantes que eran profesoras
encargadas de apoyar a las directoras en la educacion de los nifios; sin embargo, una caracteristi-
ca de las primeras directoras de los kindergartens fue la formacion académica, la cual les permitid
organizar el trabajo pedagégico de los planteles y contribuir a la formacion de las ayudantes. A
través de los dos cargos: el de directivo y de ayudante, prevalecia una 16gica de subordinacion;
no solo marcada por la posicién que cada una ocupaba sino también por las diferencias en el
dominio del saber pedagdgico, incluso se puede advertir que bajo la denominacién de ayudante
se niega el status de maestra a quienes también fungian ese rol.

A la par las directoras ejercian tareas de orden administrativo y organizativo; en tanto que
tenian que rendir informes de las actividades que se realizaban en los planteles ante las autorida-
des municipales, asi como organizar las actividades que se llevarian a cabo en el plantel.

En 1885 para solicitar una direccion se requeria un titulo de profesora de primaria, demos-
trar y poseer una moralidad intachable, avalada por una recomendacion a través de un escrito que

permitiera respaldar la moralidad, las buenas costumbres y la conducta (Cruz, 2007).

3De acuerdo con Galvén y Ziiiiga (2003) las escuelas de parvulos ofrecian las siguientes materias: Dones de
Froebel, principios de lecciones de cosas, cdlculo objetivo hasta el niimero diez, nociones sobre los tres reinos de
la naturaleza, cultivo del lenguaje, nociones sobre historia patria y universal, nociones de moral, instruccion civica,
canto coral, trabajos de horticultura y cuidados de animales domésticos.
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3.1 Antecedentes de la funcidn directiva.

Es preciso indicar que las directoras®* que se hicieron cargo de los planteles de parvulos
ya habian ejercido la funcidn directiva en otros espacios escolares, como lo eran las escuelas
elementales para nifias o en su caso las escuelas amigas; esto permite destacar que llegaron a
trabajar en las escuelas de parvulos teniendo experiencia en el ejercicio de la funcién directiva
(que también comprendia desempefarse como docente) y conocimientos sobre el manejo de las
escuelas, asi como el dominio de la normatividad o reglamentaciones que regulaban el trabajo. A
través de la movilidad laboral podian seguir conservando su funcién sin que tuviera que restrin-
girse a laborar en algun tipo de escuela o modalidad en especifico. Una caracteristica en comuin
consistia en que la directoras proveian el sustento econdmico de su familia (Madres y hermanas),
por lo cual, obtener un nombramiento de directora garantizaba poder contar simultineamente
con una casa porque al desempeiiar la funcién podian vivir en las instalaciones del plantel, es-
to les evitaba pagar alguna renta; por otra parte, las directoras también se caracterizaban por
ser solteras o viudas, incluso Cruz (2007) argumenta que este rasgo comun era parte de la re-
glamentacion a través de la cual se controlaba la vida y el trabajo de las directoras, pues en el
reglamento de las escuelas municipales de la ciudad de México de 1891 se indicaba que para
ser directora de escuelas de nifias se requeria “no ser casada” (Cruz, 2007, p. 114), lo mismo
aplicaba para quienes eran maestras de menores de seis afios, aunado a esto para ser director se
valoraba el “buen servicio” que durante 10 afios hubieran tenido en una escuela municipal, situa-
cién que también incidia para lograr algin cambio laboral. Es preciso sefialar que en todas las

escuelas de parvulos fundadas en el Distrito Federal contaron con la figura directiva (Ver tabla 2).

32De acuerdo con lo expresado por Reyes (1948), en las primeras escuelas de Pérvulos que surgieron a finales del
siglo XIX en el Distrito Federal quienes ejercian la funcién directiva y la de ayudante eran discipulas del maestro
Manuel Cervantes Imaz quien habia introducido una sesién de parvulos en la escuela primaria No. 7, entre las
directoras se mencionan a Dolores Pasos, Guadalupe T. Varela, Amalia Toro y Viazcén.
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3.1 Antecedentes de la funcién directiva.

Tabla 2
Directoras de las escuelas de pdrvulos en el Distrito Federal
Escuela Directora Ayudantes Fechade Ubicacion
Fundacién
Ndm. 1 Dolores * Soledad Solis Calle Dolores
del Paso * Luisa Colin 1981 #16
* Francisca Castro
Nim. 2  x Dionisia Pruneda * Raquel Linarte 1885 * 1. Del rastro
(1885) * Maria Bazaldda #5 (1887)
* Laura Méndez * Plazuela del
Cuenca (1885) arbol (1888)
* Sebastiana Romero
(1887)
* Guadalupe T. Varela
(1888)
Nim.3  Adela Calderén * Concepcion Nieve 1885 Calle de la
de la Barca * Soledad Garcia Mosqueta
Nim. 4  x Concepcion Powles % Dolores del Rio 1885 Calle Tepozan
(1885) * Maria Quintana (1889)
* Amalia del Toro y * Ana Nieves
Viazcan (1889)

Fuente: Elaboracién propia con informacién obtenida de Castafieda (1980) SEP (1988) y Cruz (2007).

Algunas de las directoras tenian hermanas que trabajaron ejerciendo la funcién de direc-
toras, como en el caso de Adela Calderon de la Barca, cuyas consanguineas Loreto Calderon de
la Barca desempefio la funcion directiva en la escuela elemental para nifias en 1887 y Mercedes
fue directora de una escuela de parvulos anexa a la Escuela Normal de profesores de Toluca en
1894. Es interesante destacar que el reglamento interior para las escuelas primarias formulado en
1884 reunio los reglamentos de las escuelas para nifios y nifias que se habia planteado en 1879 y

1878 respectivamente. En dicha normatividad se mencionaban como obligaciones del director:
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3.1 Antecedentes de la funcidn directiva.

“estar a tiempo, ensefiar alguna asignatura, vigilar los trabajos y que la ensefianza se apegue a ley;
cuidar el orden y la moralidad de todos, llevar la correspondencia oficial con el Ministro de Instruc-
cion, la junta directiva y cudntas autoridades sea necesario; entenderse con los padres de familia;
cuidar de la conservacion del plantel; notificar cada quince dias al Ministro la cifra de inscripcién
de alumnos, su asistencia media y las faltas de asistencia de los profesores, rendir anualmente un
informe a la junta con datos sobre el local, el mobiliario, trabajo del afio y éxito de exdmenes y las
sugerencias de mejoras por introducirse el beneficio de los educandos, proporcionar informes que les
pidieran y asistir puntualmente a la academia de profesores (Meneses, 1998, p. 397).

La normatividad de finales del siglo XIX le imprimi6 a la funcién directiva un caracter
de control y de vigilancia sobre lo que acontecia en el plantel respaldindose en hacer cumplir
las regulaciones y normatividades de la politica educativa en turno, el sesgo administrativo de la
funcion constituy6 el medio de rendicion de cuentas ante las instancias municipales. La demanda
sobre el cuidado del plantel, estuvo relacionada con las condiciones higiénicas, no obstante, al
habitar en el plantel las directoras dieron atencion a este aspecto desde la 16gica del cuidado e
higiene de una casa.

Hacia 1905 “las reglas para poder presentar examen de profesora de parvulos las dicto Justo
Sierra” entre ellas se destacaban tres tipos de pruebas: tedrica, practica y pedagogica; la primera
de ellas consistia en desarrollar un tema por escrito relacionado con el caracter, los medios y fines
del kindergarten, la prueba practica consistia en desarrollar algunas actividades como narrar un
cuento o tocar una cancion; la prueba pedagodgica se relacionaba con impartir una leccion sobre
los dones de Froebel a los parvulos (Galvan, 2003, s/p.). Este tipo de pruebas se aplicaba a todo
el personal, incluidas las directoras cuyas responsabilidades también involucraba impartir clases.

Con la institucionalizacion de la educacion preescolar, las maestras que comenzaron a fun-
dar jardines de nifios en el Estado de Hidalgo durante la década de los treinta provenian del nivel
educativo de primaria; por lo cual la figura directiva en preescolar se constituyd a partir de te-
ner como referente a los directivos de las escuelas primarias; aunque especificamente el nivel de
preescolar se constituyé como un ambito laboral de predominio femenino, de ahi que la funcién
directiva fuera desempefiada por mujeres. Actualmente en el Estado de Hidalgo la presencia de
varones en los cargos directivos en el nivel de preescolar es minima, s6lo hay un jefe de sector,
un supervisor escolar y en el ciclo escolar 2018-2019, ningtin hombre desempefia el rol directivo
en un plantel escolar. Con el propdsito de tener una visidn general sobre la cantidad de directivos
que laboran en nivel de preescolar, se procedio a consultar la estadistica 2017-2018 de la SEPH,
en donde se registran dos tipos de directivos; el primero de ellos, comprende a los directivos
sin grupo y el segundo se refiere a los directivos con grupo, en dicha denominacién general no
se considera el género de las figuras directivas; aunque cabe sefalar, que la funcion directiva es

ejercida predominantemente por mujeres.
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3.1 Antecedentes de la funcién directiva.

A partir de los datos estadisticos se tom6 en cuenta al nivel educativo en las modalidades
de preescolar general, indigena y particular, con el objeto de hacer un andlisis comparativo de la

distribucion de directivos que laboran en el nivel de preescolar (Ver tabla 3).

Tabla 3
Directivos en el nivel de educacion preescolar y sus modalidades

Modalidad educativa Directivos Directivos Total de directivos Total de
sin grupo con grupo c/grupoy s/grupo escuelas

Preescolar general 361 642 1003 1009

Preescolar indigena 55 425 480 480

Preescolar particular 273 12 285 277

Total 689 1079 1768 1766

Fuente: Elaboracion propia.

A través de un anélisis comparativo entre las modalidades se percibe una 16gica decrecien-
te con respecto al porcentaje de directivos sin grupo, el mayor indice se concentra en el sector
privado a través de la modalidad de preescolar particular con un 95.78 % cuestion que se justifica
en tanto que normativamente los planteles educativos administrados por particulares deben con-
tar con un director; incluso algunos institutos que brindan educacion basica (preescolar, primaria
y secundaria) cuentan con dos tipos de directores, un (a) director (a) general y sus respectivos
directores académicos por cada nivel educativo. La funcion directiva en planteles particulares
también puede desempefarse por maestras que simultineamente imparten algin tipo de con-
tenido a los estudiantes y a la par desempefian la funcién de director académico, aunque cabe
aclarar que el porcentaje de este tipo de directivos con grupo es menor, a nivel estatal representa
el 4.21 % en la modalidad de preescolar particular (Ver figura 1).

En el sector piblico que comprende preescolar general e indigena, comparado con el sector
privado permite mostrar que decrece la cantidad de directivos sin grupo y aumenta la cantidad de
directores con grupo; aunque de acuerdo con la informacion de la tabla 3 la cantidad de escuelas
sea mayor en comparacion con los planteles particulares; sin duda, los contextos inciden en tanto
que el sector publico también atiende a las zonas rurales y semiurbanas.

Para justificar la presencia de personal directivo en un plantel, se requiere que tenga tres

grupos integrados por 30 alumnos o mads, lo cual ameritaria la designacién de una directora con
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10.00% 4% .
0.00% -
Total 285 directivos Total 1003 directivos Total 485 directivos
Preescolar Particular Preescolar General Preescolar Indigena

M Directivos sin grupo M Directivos con grupo

Figura 1: Directivos en el nivel de educacion preescolar con grupo y sin grupo.
Fuente: Elaboracién propia.
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3.1 Antecedentes de la funcién directiva.

clave 21, un intendente y un administrativo; de lo contrario, a menor matricula escolar la funcién
directiva se le delega a una educadora frente a grupo, quien ejerce una doble funcion (directiva y
docente) a través de un nombramiento provisional como “educadora encargada”.

En preescolar general se cuenta con un 35.99 % de directivos sin grupo, lo cual representa
un menor indice en comparacién con quienes en la misma modalidad son directivos con grupo
cuyo porcentaje se eleva a un 64 %, lo cual indica que la funcidn directiva es predominantemente
ejercida por educadoras frente a grupo, presentandose estos casos en planteles de reciente crea-
cién o ubicados en contextos rurales y semiurbanos que tienden a ser unitarios, bi-docentes o
tri-docentes, aunque este fendmeno también se observa en algunas escuelas vespertinas ubicadas
en las principales ciudades y en contextos semiurbanos.

La constante de mayor porcentaje de directivos con grupo también se presenta en la mo-
dalidad de preescolar indigena con respecto al total de directivos de dicha modalidad existe un
87.5 % de educadoras que ejercen la funcion directiva, lo cual se asocia a la tendencia de planteles
unitarios, bi-docentes o tri-docentes que existen en comunidades indigenas dispersas y en donde
hay nula posibilidad de un incremento en la matricula escolar. Un bajo porcentaje que equivale
al 11.45 % es directivo en educacion indigena, éste hecho tiene correlacion con la existencia de
menor cantidad de escuelas de organizacion completa en donde se justifique un directivo sin gru-
po.

Es pertinente sefialar que de acuerdo a la tabla 3, al hacer un comparativo entre el total de
escuelas de la modalidad de preescolar general y particular con el total de directivos (con grupo
y sin grupo), no existe una correlacion entre las cantidades. En preescolar general hay un total
de 1003 directivos y 1009 escuelas lo cual representa un déficit de 6 directivos, esta variabilidad
se debe a que algunas escuelas de organizacion completa pueden quedarse temporalmente sin
directivo por cuestiones asociadas a diversos factores; entre ellos, por un cambio de funcién del
directivo, un trdmite pre-jubilatorio, un permiso laboral o algtin conflicto con padres de fami-
lia, ante estos casos la funcidén directiva puede ser asumida temporalmente por la supervisora
escolar o por algin docente. En la modalidad de preescolar particular se percibe un excedente
de 8 directivos pues existe un total de 285 directivos (con grupo y sin grupo) en 277 escuelas,
aspecto asociado a la presencia de dos figuras directivas (directores generales y académicos). A
excepcion de preescolar indigena, se aprecia que el nimero de directivos (con grupo y sin grupo)
coincide con la cifra del total de escuelas.

Por otra parte, la zona escolar en donde se realizé la investigacién pertenece al sector 080

integrado por 3 zonas, cada una tienen entre 15 y 16 planteles a su cargo que incluyen preescolar

33Se utiliza un nimero ficticio con la finalidad de proteger la identidad de los sujetos que participaron en la
investigacion.
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general, preescolar particular y CAIC (Centro de Atencién Infantil Comunitaria), por el lugar
geografico en que se sitda el sector no incluye preescolar indigena. El nimero de directoras y
educadoras encargadas que labora en cada una de las zonas escolares del sector es variable, esto

depende del tipo de escuelas que las integran (Ver tabla 4).

Tabla 4
Personal directivo del sector 080 de preescolar
Personal directivo y educadoras encargadas
Zonas/ Total de
Escolares Jardines de nifios Jardines de nifios Jardines de nifios Centro de Personal
de organizacién  unitarios, particular atencion directivo
completa bi-docente es integral
tri-docente comunitaria
(CAIC)
Zona 50 7 Directoras 5 Educadoras 2 Directoras 1 Directora 15
encargadas
Zona 51 5 Directoras 1 Educadora 9 Directoras 1 Directora 16
encargada
Zona 52 7 Directoras 4 Educadoras 3 Directoras 2 Directoras 16
encargadas

Fuente: Elaboracién propia con informacién brindada por la jefatura de sector.

Las zonas escolares 50 y 52 integran planteles ubicados en la ciudad de Pachuca y munici-
pios aledaios, de ahi que se observe mayor nimero de educadoras encargadas 5 y 4 respectiva-
mente; mismas que laboran en contextos semiurbanos; por otra parte, coincide que ambas zonas
cuentan 7 directoras en planteles de organizacion completa; el nimero de directoras y escuelas
particulares es menor en comparacion con la zona 51 en donde se concentra una mayor canti-
dad (9). Por otra parte, los Centros de Atencion Integral Comunitaria administrados por el DIF
brindan educacion preescolar, estas instituciones estdn integradas a una zona escolar y se ajustan
a los planes y programas de estudio emitidos por la SEP, asi como a las disposiciones de orden
pedagdgico que el DIF emite (uso de ficheros con actividades), para el personal de este tipo de
planteles en donde se brinda alimentacion a los nifios (desayuno y comida) la autoridad laboral
inmediata es la coordinadora del DIF, que interviene en aspectos organizativos, administrativos
y conflictos que se presenten; solamente en los aspectos de orden pedagdgico tiene incidencia la

supervisora escolar a través de acciones especificas: visitas a los planteles, integrando al personal
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3.2 La funcion directiva de la educadora encargada: entre la visibilidad simbdlica del trabajo y
las creaciones de sentido en torno al edificio escolar.

\oZ

6.25%

6.25%

= Directoras preescolar general (5)

= Educadora encargada preescolar general (1)
Directora de CAIC (1)

» Directoras preescolar particular (9)

Figura 2: Personal directivo de la zona 51.
Fuente: Elaboracién propia.

directivo a diversas reuniones; entre ellas, las del consejo técnico, cursos y talleres.
La zona 51 esta integrada por: 16 planteles escolares con sus respectivas figuras directivas
(Ver figura 2.)

En la investigacion realizada participaron las 4 directoras de los planteles de educacion
preescolar general y una educadora encargada. Existen seis planteles de prescolar general en la
zona, cada uno con su respectiva directora; un plantel funciona en turno vespertino y matutino,
en donde labora una directora que tiene 2 claves para ejercer la funcién directiva, las cuales

desempefia respectivamente en cada uno de los turnos de un plantel.

3.2. La funcion directiva de la educadora encargada: entre la
visibilidad simbélica del trabajo y las creaciones de sen-

tido en torno al edificio escolar.

En los jardines de nifios de nueva creacion, unitarios, bi-docentes y tri-docentes es comuin
que el rol directivo lo ejerza una educadora, quien es nombrada por la supervisora escolar como

“educadora encargada” porque simultdneamente cumple con dos funciones; es decir, aunada a
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3.2 La funcion directiva de la educadora encargada: entre la visibilidad simbolica del trabajo y
las creaciones de sentido en torno al edificio escolar.

su funcion de educadora frente a grupo le corresponde ser la responsable de la institucion esco-
lar y por ende realizar el trabajo que realiza una directora efectiva lo cual implica atender a los
requerimientos de la gestion escolar. Esta designacion hecha por la supervisora le provee a la
educadora de una “autoridad prestada” que de acuerdo con Vite (2004) es temporal en tanto que
se puede renunciar a ella o en su caso la supervisora puede declinar y retirarles el nombramiento
provisional.

El nombramiento de “educadora encargada” es validado por la supervisora ante los padres
de familia, quienes reconocen a este tipo de educadoras como las directoras del plantel aunque
oficialmente no tengan un nombramiento definitivo o una clave especifica para ejercer la funcién
directiva. En términos laborales su salario quincenal no presenta ninguna variante, solo perciben
el sueldo compatible con su clave de educadoras y adicionalmente una minima compensacion
simbdlica de manera anual.

A través de “autoridad prestada” simbdlicamente dentro de la comunidad se reconoce que
las “educadoras encargadas” juegan el rol de directoras del plantel y también ante algunas instan-
cias a las que recurren para hacer tramites se les reconoce desde su papel directivo que cumplen
en la institucidn escolar; aunque cabe sefialar que sus acciones son validadas por la supervisora
escolar. En el acto de delegacion de la autoridad prestada la supervisora simbolicamente deposita
su confianza en la capacidad de la educadora para responder ante este tipo de trabajo que es adi-
cional a su labor de maestra frente a grupo; por parte de la educadora parece figurar una suerte
de compromiso para responder ante lo que para ellas puede representar “un reto” por tener que
cumplir simultdneamente con dos funciones, esto conllevaria a evitar defraudar a sus superiores.

Bajo la denominacién de educadora encargada el ejercicio de la funcién directiva se cons-
tituye como una tarea adicional que les permite familiarizarse con una serie de acciones y tomas
de decision propias de la funcion. El nombramiento de educadora encargada conlleva a asumir
una responsabilidad con respecto al funcionamiento del plantel; pero también, a través de esta
designacion se regula y se controla el trabajo; en tanto que algunas de las decisiones sobre el
plantel seran validadas y/o autorizadas por la supervisora escolar.

Es comun que a la educadora recién llegada a la zona escolar le corresponda laborar en los
jardines de nueva creacion o unitarios y se le delegue la funcién de “encargada” a diferencia de
los planteles bi- docentes y tri-docentes en donde la supervisora tiene mds de una opcion para
elegir a la docente que fungird provisionalmente la funcion directiva, bajo la valoracion de las
habilidades que posea. En ambos casos la supervisora pide como un favor a la educadora que
sea la responsable del plantel, en este caso parece figurar temporalmente “una solucién” basada

en el compromiso en tanto la supervisora resuelve el problema de no contar con una directora
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efectiva y a la vez compromete a la educadora para que se responsabilice del plantel, general-
mente las maestras ceden a la solicitud porque es la autoridad inmediata quien se los requiere;
negarse en algunos casos conllevaria a quedar mal ante sus superiores, salvo que existan razones
extremadamente adversas (relacionadas con problemas de salud o familiares) que les impidan a
las educadoras adquirir este compromiso, que indudablemente les lleve a dedicar mayor tiempo
para cumplir con tal encomienda.

Los jardines unitarios y de nueva creacion se encuentran ubicados en comunidades alejadas
que han solicitado el servicio educativo; en esos espacios laborales son asignadas educadoras de
nuevo ingreso o quienes tienen poco tiempo de laborar, ante la solicitud de un cambio para acer-
carse a lugares mejor ubicados les puede corresponder llegar a planteles de nueva creacion o de
reciente creacion y por ende asumir la funcion de educadora encargada temporalmente mientras
tienen oportunidad de tramitar otro cambio para aproximarse a su lugar de origen o a su domici-
lio.

Hace tres décadas por lo regular a las maestras que concluian sus estudios en las escuelas
Normales, se les designaba de manera automatica una plaza, siendo ubicadas en su mayoria en
comunidades lejanas, a excepcidn de quienes por vias discrecionales obtenian una ubicacién en
lugares cercanos a la ciudad de Pachuca. Cabe mencionar, que cuatro de las maestras entrevista-
das egresaron del Centro Regional de Educacion Normal “Benito Juarez” ubicado en la ciudad de
Pachuca, a excepcion de la maestra Mary Carmen quien curso sus estudios en la escuela Normal
“Sierra Hidalguense” de Tianguistengo; al concluir su carrera todas fueron beneficiadas con una
plaza de maestras frente a grupo y a la mayoria (Lucy, Mary Carmen y Aracely) a excepcion de
Martha, les toc6 laborar en lugares alejados, fundando jardines de nifios o en planteles unitarios
y bi-docentes en contextos indigenas.

Actualmente la funcion de educadora encargada no solo se puede ejercer en planteles ubi-
cados en las comunidades; esto se debe a que la demanda escolar en algunos jardines de nifios
ubicados en la ciudad y zona conurbada se ha incrementado, lo cual ha generado que los planteles
de organizacién completa en turnos matutinos no logren atender a toda la poblacién que solicita
el servicio; por ello, las autoridades educativas gestionan la apertura de turnos vespertinos que
pueden iniciar con un grupo de alumnos e ir incrementando su matricula escolar, esto implica
que se nombre a una “educadora encargada” para que ejerza la funcidn directiva en esos planteles
de nueva creacion.

Las maestras Mary Carmen, Lucy, Aracely y Laura durante su trayectoria laboral han ejer-
cido en varios planteles la funcién de educadoras encargadas; es decir, desempefiaron simultanea-

mente dos funciones, y escasos afios han trabajado exclusivamente como educadoras frente a
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grupo, aunado a lo anterior, algunas de ellas ejercieron la funcidn directiva a través de las varian-
tes: directora comisionada, efectiva o directora efectiva con grupo; asi como otras funciones que
implicaron laborar en dreas administrativas o como personal de apoyo a la supervision escolar
(Ver tabla 5).

Tabla 5
Funciones desemperiadas por las directoras durante su trayectoria profesional
L, Educadora Directoras ) .
Funcién/ Funciones Funciones
Informante Educadora  Educadora Directora Directora  Directora administrativas  de apoyo
encargada  frente a grupo  comisionada  efectiva efectiva en la SEP ala
sin grupo con grupo supervision
Mary 14 afios 4 afios 9 afios 3 afios
Carmen 6 meses
Lucy 5 afios 10 afios 11 afios 5 afios 1 afio
6 meses 6 meses
Aracely 7 afios 2 afios 3 meses 20 afios
Martha 11 afios 11 meses 11 afios
Laura* 18 afios 5 aflos

*Actualmente se desempeifia como educadora encargada en un plantel vespertino en la zona escolar.
Fuente: Elaboracion propia.

En los primeros afios de servicio es recurrente que las educadoras que trabajan en zonas

rurales desempefien la funcion de educadora encargada.

Laura: ..mi primer afio de trabajo estuve en un jardin de organizacién completa; pero..., bueno
después ya tuve la necesidad de cambiarme para un lugar mds cercano, no habia otra opcién mds que
un jardin unitario, tuve que llegar a fundar ahi y este. .., pues hacerle de todo, porque es desde. .., de
intendente, que no llega la mam4, que no hace el aseo, ni modo de recibir a los nifios asi; de maestra,
de médico, de director, de secretaria , de tod6logo, de toddélogo y la verdad si fue una... pues una
experiencia muy fuerte, porque pues mi segundo afio de trabajo, entonces si se me complicé un poco
no, el papeleo y todo, pues ya venia saliendo bien tarde, luego pues que era en lugar retirado me tocé
en Apan (E5SA,16/11/2015, p. 2).

Trabajar en un Jardin de Nifios unitario implica para la educadora encargada una tarea ar-
dua, por la variedad de tareas que realiza diariamente, de ahi que defina su labor en términos de
“hacerla de tod6logo” cuestion relacionada con enfrentar y dar solucion a todo tipo de situaciones
que se susciten al interior del plantel, asi como atender a los requerimientos externos tanto de la
supervision escolar como de otras instancias. La expresion coloquial de ser “tod6logo” involucra
asumirse no solo como docente y directivo, ya que ante las necesidades de la escuela también

se llegan a cubrir otras funciones del organigrama escolar (las administrativas y de personal de
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apoyo).

La educadora encargada crea sentido en torno a su trabajo a partir de la multiplicidad de
tareas que desempefia de ahi que defina su labor en términos de ser “tod6logo” pues su funcién
no estd delimitada, ni figura en el organigrama escolar, dado que comprende una combinacion
de funciones que se ejercen simultdneamente; aunado a esto, ante algtin percance de los alumnos
tiene que brindarles los primeros auxilios, pues en los planteles unitarios solamente la maestra
es quien resuelve este tipo de imprevistos; de ahi que como “tod6logo” tenga ciertas habilidades
que le permitan hacer frente a la diversidad de hechos que se le presentan; hacer y resolver todo
tipo de tareas lo cual rebasa la especificidad de su trabajo como maestra frente a grupo, por-
que tiene que asumir diferentes roles: directora, secretaria, intendente; aunque cabe mencionar
que algunos saberes propios de la funcién directiva se adquieren en el hacer cotidiano ante la
necesidad de resolver un sinfin de situaciones que resultan apremiantes sobre todo cuando las
escuelas transitan por procesos de fundacidn, a esto se suma la carga administrativa con la que
cumplen quienes desempefian de manera provisional la funcidn directiva. Definirse bajo dicho
término implica relativamente un saber/hacer de “todo” lo correspondiente a otras funciones a
fin de lograr el funcionamiento del plantel.

Realizar de manera paralela funciones directivas y docentes es parte del trabajo de la edu-
cadora encargada, incluso Meneses sefiala que en el Estado de Hidalgo habia un “Programa
denominado los Jardines de Nifios Unitarios con una sola educadora que funcionaba simultanea-
mente de conserje, personal de limpia y maestra a cuyo cargo estaban solo nifios de cinco afios de
edad” (EI universal: 29/03/84 citado por Meneses, 1991, p. 687). Lo anterior pone en evidencia
la labor de la educadora encargada en el Estado de Hidalgo, la cual llega a involucrar actividades
de conserje y personal de limpia cuestiones relacionadas con los aspectos de orden higiénico en
los edificios escolares.

Ejercer la funcién de educadora encargada constituye una carga adicional de trabajo que
incluso repercute en la jornada laboral; es decir, suele extenderse después de las clases con los
alumnos, porque la maestra tiene que destinar tiempo para atender los requerimientos administra-
tivos, la mayor parte de estos se circunscriben a realizar una serie de documentos que les demanda
su autoridad inmediata. Cuando es la primera vez que se desempeiia el rol de encargada suele ser
complicado porque se desconoce como elaborar determinados oficios o el llenado de formatos;
inclusive hace algunas décadas este tipo de trabajo se complejizaba porque comunmente el inico
medio para elaborarlos era a través de una maquina de escribir mecénica.

Incluso Mary Carmen hace referencia a que el llenado de documentos no se aprende al

cursar la carrera de maestra:
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Mary Carmen: . ..en la Normal no te dan esa formacién de llenar documentacién de padres de fami-
lia, tratar juntas de padres de familia, llevar estadistica, nada de eso te ensefian ti vas aprendiendo
sobre la prictica y como te comentaba, algo que tengo yo es que si no lo s€ me puedo quedar mas
tiempo en un lugar y preguntarle ya sea a la secretaria, a la supervisora, a la asesora o buscar o al-
guien que se preste de las educadoras mas grandes que. .., de mas edad encargadas que estan en las
cabeceras, a veces visitaba a una, o otra y les pedia yo que me apoyaran (E3A, 13/11/2015, p. 8).

Requisitar algin documento figura como un saber practico que se aprende en el dmbito
laboral; el hecho de desconocer cudles son los requerimientos para llenar documentacion lleva a
las educadoras encargadas a solicitar apoyo al personal de la zona escolar a fin de aprender como
se realiza este tipo de trabajo; en este sentido, implicitamente hay una valoracion de la experien-
cia de las educadoras que tienen mds tiempo en el desempeno de la funcion, incluso recibir su
orientacion puede darles la seguridad de que estdn resolviendo de manera pertinente lo que les
solicita la autoridad.

Por otra parte, acudir a las educadoras encargadas para aprender como elaborar la docu-
mentacion escolar o realizar solicitudes de recursos materiales, es un aspecto recurrente en los
discursos de las maestras; este hecho constituye una forma comun de resolver y apoyarse entre
si; lo cual se constata en lo que sefiala Aracely “no faltaba aquella maestra que me decia oye pues
haz un oficio acd o en esta institucion o a esta asociacion o a este politico no, hazlo, yo le hice
asi y me dieron” (E2A, 10/11/2015, p. 20).

La funcién directiva desempefiada a través del rol de educadora encargada se significa co-
mo una labor que requiere de un tipo de saber experiencial generado en la préctica cotidiana; por
ello, se considera que quienes tienen mayor tiempo han logrado asirse de ese tipo de saberes que
les permiten resolver cuestiones de indole administrativa, asi como acciones relacionadas con la
gestion de materiales.

Una preocupacion constante entre las educadoras encargadas estd asociada a la gestion de
recursos materiales e infraestructura escolar, de ahi que una parte importante de su trabajo se

concentre en hacer trdmites ante diversas instancias con el fin de obtener algtn apoyo.

Lucy: ...como yo veia las necesidades de la escuela, pues yo no podia dejar asi, pues asi falta esto
y ya asi que se pase, no yo decia no si se puede o entre compaiieras porque casi éramos muchas
unitarias en aquel rumbo, no pues hay que ir a la presidencia, yo creo que nos ddbamos valor entre
varias, entonces vamos a solicitar esto y vamos acé, no entonces siempre era eso, pues de hacer esa
labor para que de alguna manera, mmmm tuviéramos esos beneficios asi es (silencio), pero si desde
aquel entonces ya hacfamos gestion y sin saberlo (E1A, 04/11/2015, p. 10).

Solventar las necesidades de la escuela se constituye en una tarea apremiante para la edu-
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cadora encargada; la falta de insumos, el mantenimiento del plantel o su ampliacion se definen
como “necesidades” a las que se les tiene que dar solucidn; esta manera de percibirlas denota
una preocupacion por atender a la carencia o la falta; implica buscar apoyo externo, por lo cual,
acuden a las instancias municipales quienes como parte de su funcién social tienen la responsa-
bilidad de coadyuvar a mejorar las condiciones y equipamiento de los planteles.

El hecho de que en algunas zonas escolares existan varios planteles unitarios genera la
posibilidad de que las maestras se organicen para acudir a las instancias municipales a fin de ex-
poner las necesidades de los planteles escolares y solicitar apoyo. Resulta interesante como esta
igualdad de condiciones tanto en el desempeifio de la funcidn directiva como ante las carencias
materiales de los centros de trabajo, les da valor para proceder y a la vez, ejercer mayor presion
a través del grupo.

Con el paso del tiempo la directora hace referencia a su labor de educadora encargada y
expresa: “hacia gestion sin saberlo” cuestion centrada en acciones que privilegiaban las tareas de
tipo administrativo y de organizacion; lo cual lleva a plantear que el conocimiento de la funcion
directiva es parcial en tanto que solo se cumple con algunas acciones que contribuyen al fun-
cionamiento del plantel, dejando de lado la funcién pedagdgica propia de los directoras, porque
implica acciones dirigidas especificamente a fortalecer el trabajo pedagdgico de las docentes;
aspecto que para la educadora encargada resulta dificil atender porque simultineamente cumple
con su labor como maestra frente a grupo. De ahi que este tipo de educadoras solo construyan
la experiencia directiva desde el dngulo de la administracion en donde su tarea comprende admi-
nistrar el uso de los recursos materiales y financieros; asi como cumplir con la elaboracion de los
documentos que solicita la autoridad educativa o que persiguen como finalidad realizar tramites
para obtener insumos materiales, servicios publicos y en su caso construcciéon o ampliacion del
edificio escolar; por otra parte, las tareas de organizacion les permiten estar en constante comu-
nicacién y coordinacién con los padres para generar la participacion y apoyo en las actividades
a las que se convoque.

Cabe senalar, que la educadora encargada se enfrenta a una diversidad de condiciones en
las que desarrolla su trabajo; incluso desde no disponer de un espacio escolar, Lucy recuerda que
cuando inici6 a laborar en la comunidad de Chichicaxtla perteneciente al municipio de Tlahuil-
tepa; los maestros de la primaria fueron quienes solicitaron el servicio educativo del nivel de
preescolar; por lo cual, el Jardin de Nifios comenz6 en las instalaciones de la escuela primaria; a
Lucy le correspondi6 ser designada por la supervisora escolar como educadora encargada y por

lo tanto fundar el plantel.

111



3.2 La funcion directiva de la educadora encargada: entre la visibilidad simbolica del trabajo y
las creaciones de sentido en torno al edificio escolar.

Lucy: fue una de las experiencias que, que me hizo ver todas la necesidades que hay en pues en las
comunidades, en los nifios y este pues fue una experiencia muy bonita, ahi nada mas estuve un afno
fui a iniciar ese jardin de nifios, fue de nueva creacidn, entonces fue desde hacer censos, juntar nifios
que vinieran de las comunidades, trabajamos mucho con el albergue para que los nifios también no
caminaran tanto porque venian de otras comunidades y caminaban una o dos horas los chiquitos. ..,
ahi nada mds estuve un afio, lo que hice solicitar mi cambio porque si, una comunidad pues muy
hosca, muy dificil, muy dificil pero pues yo creo que con el trabajo que uno va haciendo se va
ganado a los papads, bueno al tltimo ya no querian que me viniera, verdad, pero no, no vimonos un
afio nada mas estuve alla (E1A, 04/11/2015, p. 3).

El trabajo de fundacion de una escuela implica para la educadora encargada realizar algu-
nas acciones como lo es un censo para dar cuenta de la poblacion infantil que requiere el servicio
educativo, en este proceso la educadora va conociendo la comunidad y percatidndose de las ne-
cesidades que tienen los alumnos, dicha situacion se complejiza cuando los alumnos provienen
de varias comunidades distantes; por lo cual, desde la experiencia de la maestra su trabajo como
encargada implicé hacer las gestiones para que los nifios pudieran tener el servicio del albergue
y se les brindara alimentacion o en su defecto se pudieran quedar en ese lugar; debido a la lejania
de sus localidades de origen. Percatarse de las necesidades de los alumnos lleva a la maestra a
significar la escuela como “lugar donde ayudar, ser util y sus sentidos relacionados; ser indispen-
sable, construir, salvar, reparar o ser indtil, destruir, dafiar” (Ferndndez, 2001, p. 123).

Una de las dificultades para la maestra radicé en la comunicacion, porque los integrantes
de la comunidad hablaban ndhuatl, de ahi que para comunicarse con las personas se valieran de
algln integrante de la poblacion que ademds de su lengua natal dominara el espafiol; por ello,
indica que la comunidad era muy hosca; es decir, poco acogedora esto se relaciona con las difi-
cultades para establecer una interaccién de manera mds directa.

No obstante, a pesar de existir una limitante en la comunicacién, comienza a figurar la
creencia de ganarse a los padres de familia a través del trabajo, lo cual conlleva a que el tra-
bajo sirva como medio para poder obtener aceptacion, aprobacién y reconocimiento por parte
de dichas figuras; pero también “ganarse a los padres” depende del tipo de relaciones que se
establezcan con ellos, de la manera en que se logre obtener su confianza para llevar a cabo el
proyecto educativo. Dicha frase involucra tener a los padres a su favor; porque de lo contrario
podrian actuar en su contra ocasionando dificultades que pueden afectar su estabilidad laboral;
en este sentido, tener de su lado a los padres puede redituar beneficios al respaldar las acciones
de la educadora encargada, asi como brindar su apoyo y cooperacién en funcion de lo que se les
solicite o se requiera en la institucion escolar.

Hacer uso del trabajo como medio para ganarse a los padres sobre todo durante el proceso

de fundacion de una escuela involucra una serie de gestiones a favor de la comunidad como fue
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el hecho de que los nifios pudieran ser beneficiados con el servicio que brindaba el albergue y a la
par garantizar su asistencia al plantel; asi como tramitar que se les provea de materiales didécti-
cos y mobiliario pues la maestra indica “cuidado que se les pidiera algo, alld era nulo pedirles,
solicitarles algo, no pues ahi el que tenia que proveer todo era el delegado y las autoridades,
entonces en base a eso nosotros, pues nos acondiciondbamos a trabajar, te digo nosotros porque
yo me involucraba mucho con los maestros de la primaria (E1A, 04/11/2015, p. 6-7). Este tipo
de acciones fue contribuyendo para que los padres valoraran su trabajo e incluso al término del
ciclo escolar no deseaban que se cambiara de centro de trabajo.

En este proceso se destaca como una recurrencia las cuestiones relacionadas con la infraes-
tructura escolar, los requerimientos administrativos y un aprendizaje de la funcion directiva que
se da sobre la marcha.

Todas las acciones emprendidas en el proceso de fundacién, implican una fuerte carga de

trabajo para la educadora, sobre todo por la gran cantidad de gestiones que tienen que realizar.

Laura: ...llegué a Lomas del Pedregal, entonces fueron esos tres afios ahi, que llegué a fundar;
primero batallar en la primaria en un aula prestada no, no, si batallé un poco por la organizacién que
tenian en la primaria, la coordinacién con ellos mds que nada; después ponerle nombre, conseguir
el terreno, meter lo de la luz, lo del agua, ver con CAPFCE, en ese tiempo era CAPFCE (Comité
Administrador del Programa Federal de Construcciéon de Escuelas) lo de ahora CAPECE (Comité
Administrador del Programa Estatal de Construccién de Escuelas), no, no, o sea mucho, mucho
trabajo y este..., pero bien, bien agradecidos los papds, cuando ya solicité mi cambio que me lo
dieron, los papds asi como que no se vaya, por favor quédese que no sé qué, pero pues uno tiene que
seguir, ya me cambié a uno de organizacidon completa. (ESA, 16/12/2015, p. 3).

Generalmente cuando se funda un plantel de educacién preescolar se carece de instala-
ciones propias; una alternativa ante tal situacién es conseguir un espacio para que el alumnado
concurra a tomar clases; en algunas comunidades puede gestionarse que la escuela primaria pres-
te provisionalmente un aula, aunque este hecho implica para la educadora encargada tener que
adaptarse a las condiciones y formas de organizacion de dicho plantel educativo o en su caso
coordinarse con los maestros para llevar a cabo actividades en comin; para la maestra Laura
implico “batallar” es decir, vencer algunas dificultades o darle solucidn a incidentes que se pre-
sentaran, pues la organizacidn en cuanto horarios y tipo de actividades es distinta; aunado a que
los estudiantes de primaria son de mayor edad a diferencia de los preescolares que en ocasiones
requieren mayor apoyo por parte de los adultos.

Lidiar con una serie de condiciones del plantel y emprender acciones para lograr algunos
cambios es referido en términos de “batallar” cuestion que conlleva a enfrentar y vencer adver-

sidades, generar mejores condiciones en relacion a la construccion de la infraestructura escolar
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hasta el hecho de laborar en ese tipo de contextos generalmente alejados y con escaso transporte
para lograr acercarse a otros espacios laborales con una mejor ubicacion que les permitan apro-
ximarse al lugar donde radican. Batallar constituye parte de un proceso azaroso en tanto que la
maestra se enfrenta a cuestiones imprevistas y a realizar su trabajo en un ambito mas amplio que
implica realizar una serie de procedimientos y tramites para conformar la escuela.

La construccién del edificio escolar parece tener suma importancia para las educadoras en-
cargadas; incluso figura como eje central de su trabajo; asi contar con una escuela pone de relieve
ciertas condiciones materiales que coadyuven a disponer de espacios propios para desarrollar la
labor educativa. Al centrar la prioridad en tener un edificio escolar, los aspectos sustanciales de
la escuela con relacion a su funcién educativa no se cuestionan pues se asume que al contar con
una maestra que pueda estar frente a grupo hay garantia de que los procesos de ensefianza apren-
dizaje se concreten, situacidon que aparentemente queda resuelta, aunque va a estar latente como
una limitacion la falta de un espacio especifico para desarrollar la tarea educativa.

El edificio escolar “funciona como continente” para los grupos, en tanto que por medio de
éste las personas se pueden sentir protegidas y resguardadas; ademads de “provocar la sensacién
de bienestar, seguridad y confianza” (Ferndndez, 2001, p. 111). Esto nos lleva a aventurar el si-
guiente planteamiento, durante los procesos de fundaciéon de un plantel se viven momentos de
incertidumbre, duda y angustia propios de lo que entrafa el surgimiento de una escuela; por lo
cual, los sujetos buscan la contencion de estos efectos, que se van apaciguando en la medida en
que se tenga la seguridad de que el proyecto educativo se va cristalizando y a la par “la institucion
se singulariza en forma de una unidad organizacional concreta” (Fernandez, 2001, p. 20), de ahi
la apremiante necesidad de construir un edificio escolar, que ademads se considera indispensable
para desarrollar la tarea educativa.

El proceso de construccion de una escuela implica para la educadora encargada dedicar
tiempo adicional a la jornada escolar para realizar las gestiones correspondientes; esta labor
ardua parece compensarse con la satisfaccion que le retribuye a la educadora encargada el re-
conocimiento de los padres de familia, externado via el agradecimiento y la valoracion de los
logros obtenidos; aspecto que se hace evidente cuando la maestra solicita un cambio de centro
de trabajo y los integrantes de la comunidad, le piden que se quede, lo cual pone de manifiesto el
aprecio atribuido a su trabajo.

A través de la mejora de las instalaciones escolares o construccion del edificio escolar se
pone el acento en hacer visible el trabajo; es decir, lograr que se materialice por medio de la

estructura arquitectonica.
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Lucy: ya sali6 mi cambio por acd, a una comunidad que se llama El Palmar, Santiago de Anaya ese
rumbo, pues igual muy bonito este..., era un solo grupo, ya tenia sus afiitos pero igual los papas
fijate que siempre se han quejado de eso de que las maestras van como que un ratito, o no van o se
salen; entonces no, yo en ese aspecto aunque sea pagaba taxi, pero de que iba, iba, porque igual una
comunidad muy dificil para llegar, entonces igual ahi llegué a revolucionar esa comunidad, desde
llegar a pintar, desde poner bafios porque no habia bafios, yo era muy gestora, y asi me metia mucho
a la presidencia municipal, afortunadamente si, si me respaldaban, entonces cuando td llegas a por
lo menos a quitar eso, a pintar, a involucrar nuevamente a los papas, entonces ya dicen jah! bueno ya
se ve el trabajo no, y ahf sigo como un afio nada maés, por lo regular nada més tardaba un afio y me
cambiaba, (E1A, 04/11/2015, pp. 9-10).

Proyectar una buena imagen de la educadora y de la escuela se sitia como un elemento
sustancial del trabajo porque se constituye en objeto de valoracién por parte de los padres de fa-
milia. Ambas imagenes se sostienen en la responsabilidad y el compromiso que se muestre ante
el trabajo, lo cual se refleja en diversos aspectos; entre ellos, la asistencia permanente al trabajo
a pesar de las condiciones de lejania y transporte que existan hacia la comunidad, por otra parte,
también se procura cubrir la jornada laboral completa evitando el ausentismo o salirse antes de
tiempo.

La inasistencia al trabajo en las escuelas rurales suele ser motivo de disconformidad entre
los padres y afecta la imagen de las profesoras; por lo cual, la asistencia constante opera como un
medio para conservar una relacion favorable con los padres y preservar una “buena imagen” que
les retribuya el reconocimiento de los integrantes de la comunidad. Aparece latente la imagen del
“buen maestro” esta significacion imaginaria ligada a la conducta que se manifiesta con respecto
a las obligaciones laborales.

El problema de la inasistencia a las labores docentes en los contextos rurales era relacio-
nado por Rafael Ramirez bajo la expresion de que en estos casos “los maestros rurales perdieron
la devocioén a sus tareas de educadores” (1963:32), lo cual da cuenta de la ausencia de una entre-
ga total hacia la tarea docente valorada como una practica mistica. La devocion procedente del
leguaje cristiano enaltece la disposicién mediada por los sentimientos que ligan al sujeto con el
objeto de adoracidn; por lo cual, este tipo de discursos llevados al contexto educativo colocan
la labor de los maestros en el tamiz afectivo; asi tener devocion hacia el trabajo estaria movili-
zando sentimientos que los mantienen con fervor hacia las pricticas que realizan. A través de la
alocucién expresada por Ramirez se advierte que su contenido reactiva el imaginario social del
apostolado, pues justamente con el gobierno de Avila Camacho “se propuso el retorno hacia el
apostolado, al sacrifico y la abnegacion; se negd [a los maestros] su derecho a la préctica politica
y se trazaron los limites de su accién comunitaria” (Arteaga, 1994, p. 111), aunque el trasfondo

de este tipo de discursos tenia como finalidad reprimir y eliminar la participacion del magisterio
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en las practicas politicas, y una via fue a través de promover que “el maestro rural tenia que tener
espiritu de sacrificio que animé los antiguos misioneros” (Arteaga, 1994, p. 111) tal como lo ex-
presaba el Secretario de Educacién Vejar Vazquez®*. Aunque cabe sefialar que solo se reivindic6
a través del discurso sin tener eco en la practica.

Como se puede advertir, la asistencia al centro de trabajo esta estrechamente ligada a con-
servar y promover la buena imagen del maestro entre los padres de familia; pero también es parte
de las regulaciones propias del trabajo cuyo incumplimiento amerita una sancién. La “buena
imagen” del maestro entreteje diversos aspectos; entre ellos, la entrega al trabajo y la dedicacion
(mencionados en el capitulo dos) los cuales se vinculan con en cambio en la imagen del plantel
escolar como producto del trabajo que la educadora encargada realiza; asi, la visibilidad del tra-
bajo reflejada en la estructura fisica del plantel radica en hacer evidente el cambio, tarea asociada
a la denominacién “llegar a revolucionar”.

La significacion expresada en términos de “llegar a revolucionar” la comunidad remite “al
imaginario social de la revolucion” cuyo €nfasis se sitda en la lucha por la justicia social a fin
de lograr mejores condiciones de vida para el pueblo, de ahi que el acceso a la educacion sea
valorado como un medio de transformacién social. Dicha significacién remite a la “reconcep-
tualizacion del “ser” y el “quehacer” de los maestro” (Arteaga, 1994, p. 11) promovido por la
educacion socialista impulsada durante el gobierno de Lazaro Cardenas a través del proyecto
nacional constituido por la significacion imaginaria del socialismo mexicano.

La figura del maestro fue significada a través de la imagen del “luchador social”” que puso
de relieve la funcion social del magisterio, trascendiendo el dmbito escolar esto implicé estar
al servicio de la revolucién antiimperialista, democratica y agrarista, asi como contribuir en la
preparacion del pueblo para resolver los problemas sociales, culturales y econdmicos, de ahi que
su trabajo se proyectara al medio social (Arteaga, 1994).

A través de la frase “llegar a revolucionar la comunidad” podemos advertir una re-significacion
de la figura del maestro como luchador social, cuya funcién pone de relieve la generacion de
condiciones para que los nifios reciban educacion y la comunidad tenga acceso a los servicios
educativos, de ahi que cobre relevancia el edificio escolar como un lugar en donde se concreta la
tarea educativa que le compete al Estado.

Asi contar con un edificio escolar parece ser sustancial para las maestras de ahi que en su
trabajo se instale la creencia de que la escuela debe proyectar una transformacion o modificacion

desde su estructura fisica misma que permita reflejar el trabajo de quien se encuentra a cargo del

34«“Concibe al magisterio como un apostolado y a su misién social como un acto de fe. Postula ademds, como
funcidén esencial de la escuela del amor que él impulsé, la ensefianza del amor sobre los mexicanos, sin distincién
de credo, partidos o clases (Arteaga, 1994, p. 61).
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plantel. El uso de dicha frase connota una percepcion de la figura directiva como ‘“un revolucio-
nario” que “lucha” y “batalla” a través de sus gestiones por cambiar las condiciones fisicas del
plantel y con ello generar otras condiciones para las comunidades, esto involucra de alguna ma-
nera el liderazgo que pueda tener para unirse con los padres de familia por una causa en comun
que moviliza obtener cierto bienestar al cubrir algunas necesidades como la construccién de sa-
nitarios o anexos, o en su caso darle mantenimiento al edificio. En concordancia con Fernandez
(2001) se indica:

“la representacion de la escuela se constituye con el “cuerpo” y “la cara” de sus edificios caracteristi-
cos. Portador de la significaciéon profunda de cuerpo, el edificio y los equipamientos pasan —en una
segunda espiral- a representar el poder instrumental de los grupos y las personas que pertenecen a
la institucién e inciden directamente sobre sus sentimientos de potencia e impotencia” (2001, p. 107).

Interesa precisar que “el cuerpo” y “la cara” de los edificios escolares vehiculizan ante la
comunidad significados relacionados con la proyeccion de una imagen que refleje el cuidado de
su aspecto fisico, lo cual oscila bajo la creencia de que un espacio agradable o con las condiciones
necesarias (aulas o anexos) contribuye en el aprendizaje de los alumnos; en este sentido, actual-
mente dicho aspecto es asociado con la significacién imaginaria de la calidad de la educacién,
en donde las condiciones del edificio escolar se ven como posibilitadoras del buen desarrollo
educativo de los estudiantes.

La significacion que la educadora encargada realiza sobre el edificio escolar estd mediatiza-
da por hacer visible el trabajo de quien dirige el plantel; asi la notoriedad del trabajo se concreta
de manera fisica, aspecto que resulta ser tangible y perceptible para los padres de familia a di-
ferencia de los aspectos relacionados con la ensefanza y el aprendizaje de los pequefios. Este
hecho también estd asociado al manejo y administracion de los recursos que aportan los padres,
los cuales se invierten en las mejoras de las instalaciones o en su defecto se busca gestionar los
recursos y hacer evidente su utilizacion.

La importancia que se le ha dado a las instalaciones escolares data de finales del siglo
XIX Chauld sefiala que en Francia, Suiza e Inglaterra se emitieron algunos reglamentos sobre las
condiciones higiénicas de los espacios escolares en donde una “marcada obsesion por definir la
escuela como un espacio diferenciado -como un ambiente especializado- hacia que las especifi-
caciones fueran extremadamente puntuales en torno a los rasgos que debian cubrir los edificios
escolares (2005, p. 148).

En México hacia finales de siglo XIX con el primer Congreso de Instruccién se comienzan

a considerar las normas para la ubicacién y construccién de los edificios escolares (Meneses,
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1998) debido a que algunas escuelas elementales funcionaban en edificios o casas, sin tener las
condiciones necesarias como la ventilacién o iluminacién, aunado a los limitados espacios fisi-
cos y a que las mejores habitaciones eran utilizadas por los directores que vivian en la misma
escuela. La preocupacion principal en aquel tiempo se centrd en las condiciones higiénicas, as-
pecto que prevalecié como una constante durante varias décadas.

Cabe destacar que una de las conclusiones del proyecto de reforma a la educacion preesco-
lar en 1928 consider6 “que el carifo y el cuidado del que el jardin de nifios se nutre, se manifieste
en la bella apariencia del plantel y en el bienestar de los educandos” (Zapata, 1951, p. 40).

Para los afios 30" en una reunién realizada por la Asamblea Nacional de Educacién se
establecieron una serie de postulados respecto a las escuelas rurales; entre los cuales se hace
referencia a considerar a una escuela bajo el calificativo de “buena” en tanto reuniera cuatro
requisitos: los edificios, las dependencias y anexos, la organizacién y por tltimo el programa®;
puntualizaré en lo que concierne al edificio escolar, de acuerdo con Jiménez (1986), se indica que
deberia reunir ciertas especificaciones respecto a su higiene (considerando su orientacion, ven-
tilacion e iluminacién), los materiales (tenian que ser de buena calidad y propios de la regién),
un nimero de departamentos y sanitarios; en lo referente a su aspecto fisico se menciona que su
apariencia y decorado debia de ser atractivo, ademds de que su construccion se realizaria en un
lugar agradable y hermoso con respecto a sus alrededores, accesible; abastecido con materiales
de ensefianza y de trabajo, con bandera y asta bandera, ademds de lamparas de gasolina o en su
caso provisto de energia eléctrica.

Este hecho reviste importancia porque justamente en 1936 se abrieron 16 Jardines de Nifios
rurales en varias cabeceras municipales del Estado de Hidalgo; los cuales funcionaron en espa-
cios anexos (aulas) a las escuelas primarias, desempefidndose como educadoras las maestras
procedentes del nivel educativo de primaria y de las mismas zonas escolares en donde se con-
formaron los grupos de alumnos de preescolar, conforme la matricula escolar se incrementa-
ba recurrian a establecerse en otros espacios entre ellos casas rentadas. Teniendo presente que
las educadoras de los contextos rurales eran originalmente docentes de primaria, es pertinente
sefalar que compartian los significaciones atribuidas a los edificios escolares en donde se pon-
deraba que una “buena escuela” se valora principalmente en funcién de sus instalaciones y areas
anexas; aunado a esto se tenia como referente el trabajo emprendido en este rubro por las figuras

directivas de dicho nivel educativo.

35Para cada uno de estos requisitos se plantearon una serie de especificaciones que se valoraban de manera por-
centual asi, alcanzar la puntuacién de 80 % a 100 % permitia catalogar a la escuela como “buena”, en un rango de
50 % a 80 % al plantel le correspondia asignarle el calificativo de “escuela mediana” y finalmente reunir menos del
50 % se consideraba a la escuela como “mala”. (Jiménez, 1986, pp. 185-189).
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Por otra parte, en el periodo de Avila Camacho se establecieron criterios instituidos entre
ellos el reglamento interno de la SEP*%, en el cual una de las funciones especificas del director
y que se ponen en primer orden es justamente cuidar la conservacion de los edificios escolares,
de ahi que sus acciones se dirijan en ocasiones de manera prioritaria a darle mantenimiento o
ampliar sus instalaciones.

Hacia la década de los afios sesenta de acuerdo con Victor Gallo (1964) las escuelas de la
época moderna no habian sido construidas en funcion de las exigencias pedagogicas, muchas de
ellas funcionaban en edificios con una diversidad de construcciones y otras operaban en casas®’.

El buen edificio escolar fue considerado como “una garantia para los padres y tutores de
que en €l se realiza una buena ensefianza” (Gallo, 1964, p. 43), a esto se sumé que los padres
quedarian encantados cuando la escuela es amplia, cuenta con aulas y anexos necesarios; y que
su decoracidn fortalecia la formacion estética de los nifios. La creencia de que las condiciones
materiales dan cuenta del tipo de trabajo que se realiza en la escuela permite entender por qué
hasta la fecha prevalece la idea de procurar el buen aspecto y apariencia del edificio, cuya valo-
racion se sitia en la percepcion de los padres de familia.

El énfasis en preservar las condiciones del plantel se asoci6 al trabajo del directivo, a me-
diados de los sesenta se planteaba que “un director compenetrado con su verdadera mision, cui-
dara del edificio escolar como cuidar debe del proceso de educacion que eso es formar hébitos
en maestros, niflos y servidumbre” (Gallo, 1964, p. 44).

A través de estos discursos se pone de relieve el trabajo del director en términos de una
“verdadera mision”, lo cual reivindica la imagen del “misionero” poseedor de cualidades mora-
les, entre ellas “la entrega” que se amalgama con el compromiso y la responsabilidad, su labor
tenia por objeto cumplir con la promocién de habitos higiénicos y morales; hasta ese momento
la presentacion fisica del inmueble era usada para promocion y difusion de hébitos de limpieza
tanto en los profesores como en el alumnado.

Desde los planteamientos hechos por Victor Gallo (1964) el trabajo del director queda su-
bordinado al “cuidado” de las condiciones fisicas del plantel y del proceso educativo, este hecho
reduce la accion directiva a vigilar, estar al pendiente y sobre todo poner esmero y dedicacion, lo
cual puede tener mayor perceptibilidad en las cuestiones relacionados con la infraestructura.

Hacer perceptible ante los padres de familia el trabajo de la educadora encargada a través

del mantenimiento o ampliacion de la infraestructura permite de manera simultdnea la visibili-

36En dicho reglamento “se especificaron derechos y obligaciones de los trabajadores técnicos, manuales, adminis-
trativos, directores, inspectores y maestros, de esta manera quedaron reguladas las funciones, atribuciones y vinculos
de relacién jerarquica de los diversos rangos (Arteaga, 1994, p. 92).

37Este tipo de problemas se pretendia afrontar por parte del gobierno “a través del Comité Federal ProConstruc-
cion (sic) de escuelas” (Gallo, 1964, p. 45).
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dad de quien ejerce la funcion directiva siendo reconocida por sus obras materiales, aspecto que
produce satisfaccion y retribuye el agradecimiento de los padres sobre todo cuando los planteles

son de nueva creacion.

3.3. La condicion azarosa en la llegada a la funcion directiva.

Lograr un ascenso con la finalidad de ejercer la funcién directiva implicaba para las edu-
cadoras obtener la clave 21 especifica para desempeiiar el rol directivo en los jardines de nifios.
En un estudio sobre los directivos Vite (2004) plantea dos vias a través de las cuales se llega-
ba a ejercer la funcién directiva; una larga y otra corta, la primera comprendia un proceso en
donde se tienen que llenar una serie de requisitos para lograr el ascenso a una clave veintiuno;
la segunda se funda en las relaciones que establecen los maestros, lo cual les permite tener “un
padrino” que les facilita obtener la clave en un periodo corto, o en su caso pueden ser designa-
dos provisionalmente por el supervisor a través de una nombramiento en donde se les comisiona
con su clave de docentes; estas vias se centran en procesos de orden temporal, asi como en los
mecanismos escalafonarios y relacionales a los que recurren para obtener la clave. Para Valencia
(2009) estas vias estan estrechamente vinculadas con las formas en que se llega a ocupar el cargo
directivo con o sin una clave veintiuno, dicha autora distingue diez vias entre ellas la escalafo-
naria, la politica (incluye participacion sindical o militancia politica), por via fundacién de una
escuela, por comision (maestros comisionados ante la ausencia del directivo titular), a través de
una asignacion (realizada por el supervisor escolar a docentes que han laborado en la supervision
como asesores técnicos o realizando actividades administrativas), por trabajar en las oficinas de
la SEP o areas gubernamentales, otra via es la necesidad de que la escuela tenga un director por
lo cual se nombra a un maestro para que funja como director comisionado, por recompensa al
haber desempefiado puestos politicos adn sin tener la formacién docente, por azar o imposicion
del supervisor en escuelas de alta marginacion, la dltima via incluye la combinacion de dos o
mds factores considerados en las demds vias.

Las vias a través de las cuales se llegaba a ejercer la funcion directiva actualmente son me-
nos visibles ante los recientes mecanismos institucionales propuestos por la reforma “al articulo
30. constitucional [el cual] dispone que el ingreso al servicio docente y la promocion a cargos
con funciones de direccién o de supervision en la educacion basica y media superior que imparta
el Estado, se llevardn a cabo mediante concursos de oposicion que garanticen la idoneidad de
conocimientos y capacidades” (DOF 14/01/2014).

Desde dichas regulaciones institucionales se recurre a usar el término “promocién” a las
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funciones directivas®®, en tanto que se centran en el “acceso”, dejando de ser lo que tradicio-
nalmente se reconocia como el ascenso, el cual garantizaba ejercer la funcion directiva a través
de la clave 21 de manera definitiva hasta que se jubilaran o en su caso obtuvieran otro ascenso;
el cambio radical en esta forma de regular el trabajo estriba en que la permanencia en el cargo
deja de ser absoluta porque los directores tendran que presentar evaluaciones que inciden en su
estabilidad en el cargo.

Con la reforma educativa del sexenio de Pefia Nieto las regulaciones institucionales del
trabajo convocaron a los profesores a ser profesionales “idoneos” con el propdsito de que desem-
pefaran eficazmente su funcién para garantizar la enseianza y el aprendizaje en los planteles
escolares; en este sentido, la Ley del Servicio Profesional Docente (LGSPD) plante6 valorar la
idoneidad en cuanto a conocimientos y capacidades a través de una evaluacion que permitiera a
los docentes promoverse a funciones directivas, para lo cual se considerd “perfiles, pardmetros
e indicadores que sirvan como referente para la buena practica profesional docente, asi como
regular derechos y obligaciones” (DOF 14/01/2014).

Al participar en los concursos los docentes que aspiraban a ejercer funciones directivas
tenian que reunir una serie de requisitos (entre ellos haber laborado dos aflos como docentes) y
pasar los filtros de la evaluacidn; el personal seleccionado de acuerdo a lo que estipulaba la ley
obtenia un nombramiento de director, el cual estaba sujeto por dos afos a un proceso de induc-
cién en donde participarian en programas de formacion dirigidos a fortalecer liderazgo y gestion
escolar (determinados por las autoridad educativa local); al finalizar este proceso se realizaria una
segunda evaluacion para valorar si cumplian con los requerimientos de la funcion y otorgarles
un nombramiento “relativamente” definitivo porque cada cuatro afios se recurrird a la evaluacién
y en el caso de evidenciar insuficiencias se le dardn oportunidades para solventarlas y de no ser
asi, se removeran de su cargo.

Ahora bien, la evaluacion para participar en el concurso de oposicién para obtener una
plaza de director escolar se aval6 en perfiles, parametros e indicadores (PPI), el primero de ellos
comprende caracteristicas, cualidades y actitudes deseables para el desempefio eficiente de las
funciones del personal directivo en las escuelas de educacion bésica. .. [también] establece cono-
cimientos, habilidades y actitudes” (SEP, 2016, p. 13) que el director debe poseer comprendidos
en cinco dimensiones relacionadas con el conocimiento de la escuela, el ejercicio de la gestion

escolar, el reconocimiento del director como profesional y la mejora continua, el conocimiento

38El personal con funciones directivas “comprende a coordinadores de actividades, subdirectores y directores
en la Educacién Baésica; a jefes de departamento, subdirectores y directores en la Educaciéon Media Superior, y
para ambos tipos educativos a quienes con distintas denominaciones ejercen funciones equivalentes conforme a la
estructura ocupacional autorizada; (DOF11/09/2013).
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del marco normativo y por ultimo, el conocimiento del contexto social y cultural; a partir de
dichas dimensiones se derivan los pardmetros que describen aspectos del saber y quehacer, asi
como los indicadores que sefialan de forma especifica el nivel en que se concretan.

Un problema que se enfrento fue la ubicacion de quienes ganaron el concurso y de acuerdo
a la LGSPD serian ubicados conforme a una lista de prelacién en funcién del puntaje obtenido en
la evaluacidn; sin embargo, la ubicacién en un centro laboral qued6 supeditada a las relaciones
clientelares o politicas.

Llegar a ejercer la funcion directiva atraviesa por diversos procesos de transicion en los
cuales prevalecen la duda e incertidumbre, uno de ellos esta relacionado con el orden de lo labo-
ral; es decir, como se pasaba anteriormente de ser educadora o educadora encargada a directora,
asi como las vias a las que se recurria para obtener la clave directiva y el otro tiene que ver con
el desconocimiento de lo que comprende la funcién directiva.

Ambos aspectos son definidos como cuestiones azarosas que entrafian dificultades y aspec-

tos circunstanciales.

Aracely: El principal cambio que en lo particular he percibido en mi funcion es la seguridad, tal
vez cuando iniciamos pues la inexperiencia, lo azaroso de la funcién, desde lo azaroso de la llegada
a la funcidn, el desconocimiento de todas esas actividades que se hacen como directora o como
directivo, nos hacia dudar no, nos hacia.. ., pues no, no encuentro la palabra ahora, pero no teniamos
la seguridad (GF1, 04/12/2015, p. 15).

El proceso de transicién hacia las funciones directivas suele caracterizarse por la inse-
guridad, atribuida a la inexperiencia y desconocimiento de la funcidn; sobre todo, cuando les
corresponde asumir el cargo directivo al iniciar su carrera laboral o en su defecto cuando tienen
escasos afnos de servicio y solo han tenido como referente haber trabajado en escuela unitarias,
bi-docentes o tri-docentes, en donde quien ejerce la figura directiva simultineamente es docente.

La funcioén directiva es valorada como una tarea azarosa es decir, llena de complejidades y
riesgos que se enfrentan en la cotidianidad del plantel escolar; pues las decisiones y acciones que
se efectian pueden traer como consecuencia algunas dificultades imprevistas. Es preciso indicar
que el azar es “un término con el cual el ser humano designa lo incognoscible, lo no previsible,
lo inesperado de su propio devenir” (Aulagnier, 1994, p. 206).

En especifico la llegada a la funcién al considerarse como una condicién azarosa, remite a
dos sentidos; por un lado, lo azaroso puede dar cuenta de que la llegada a la funcién fue producto
del azar sin que aparentemente haya mediado una pretension del sujeto; por otra parte, lo azaroso
remite al desconocimiento de la funcién y ausencia de una capacitacion previa para desempenar

la funcién. Sin duda, estos sentidos estan vertebrando las formas en que las directoras llegan a la

122



3.3 La condicidn azarosa en la llegada a la funcion directiva.

funcion.

3.3.1. La llegada a la funcion directiva: entre “la oportunidad” y las difi-

cultades para ejercer la funcion.

El ascenso o promocion a cargos directivos dentro del sistema educativo sigue una légica
vertical, en donde “hacer carrera” implica lograr de forma progresiva una serie de movimientos
“ascendentes” para ocupar cargos claramente definidos a través de funciones especificas, confor-
me se avanza en la carrera hay una reduccion de posibilidades para lograr una promocion porque
los cargos de mayor jerarquia van disminuyendo debido a la estructura piramidal que impera en
la organizacion del trabajo.

En el contexto de esta investigacion el ascenso al cargo directivo es significado por las
maestras como un hecho fortuito atribuido a “la oportunidad™ que se les presenta en algin mo-
mento de su trayectoria laboral, bajo dicha denominacién se oculta la existencia de un interés
personal por obtener un ascenso. Externar el deseo por lograr una promocidn o ascenso aparece
como un tema velado para las maestras porque pone en evidencia sus aspiraciones de “hacer ca-
rrera” en el &mbito educativo; lo cual puede generar que sus compaiieras con intereses similares
tomen ventaja para conseguir un cargo directivo; o en su caso se propicie la competencia entre
ellas e incluso la envidia.

La oportunidad de obtener un ascenso figura como parte del azar, en donde aparentemente
la promocidn no se busca de manera directa, es considerada como producto de las circunstancias
no buscadas; en otros casos, se presenta por medio de la generacion de condiciones propicias en
las que prevalecen altas posibilidades a corto o a largo plazo de concretar el ascenso.

Las condiciones favorables que pueden incidir en el logro de una promocién van desde “la
oportunidad de fundar escuela” o de “obtener un cambio” a un plantel en donde temporalmente
se desempeiie la funcion de “educadora encargada” y exista la necesidad de contar con una di-
rectora, ambas operan como un aspecto a favor para obtener el ascenso a largo plazo; sin duda,
en estos casos se afianza la ubicacion de las maestras en un centro laboral en donde existe la
posibilidad de ser directora, siempre y cuando la matricula escolar se incremente y el jardin de

nifios tenga més de tres grupos.
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Mary Carmen: Entonces se da la oportunidad a medio curso de fundar una escuela, de que se au-
toriza una escuela de Conafe, pasa a ser federal, entonces yo dije me voy..., primero era yo solita,
fundé escuela..., era yo solita y un grupo, terminé el primer ciclo escolar, después con apoyo de
la comunidad pudieron lograr que me dieran un terreno a donde estaban las vias del tren, enfrente
me dieron como unos 1400 metros y si me hicieron dos salones y ya tenia otra compafiera y yo se-
guia siendo la encargada después se hicieron otros dos salones y el jardin crecid y ya éramos cuatro,
este. .., entonces hubo esa oportunidad de ser como directora, porque ya llevaba como cinco afios
siendo encargada, nos dan la clave a la mayor parte de las trece directoras que éramos (se refiere a
sus compafieras de la zona escolar) (E3A, 13/11/2015, p. 14).

La fundacién de un plantel en un contexto en donde la poblacion tiende a incrementarse
posibilita que en poco tiempo la matricula escolar aumente. Mary Carmen laboraba en ese tiem-
po en Tizayuca, municipio que comenzd a tener un crecimiento demogréfico desde finales de
la década de los noventa, convirtiéndose en un lugar atractivo para poder obtener una vivienda
sobre todo para residentes del Estado de México y el Distrito Federal, este hecho ocasioné que
se presentara la necesidad de abrir planteles escolares que en pocos afios requirieron ser de orga-
nizacién completa, o en su caso los planteles de Conafe®® pasaron a depender de la SEP a fin de
brindar educacion a un nimero mayor de estudiantes.

El hecho de fundar un Jardin de Nifios en un entorno de esta naturaleza, da la posibilidad
a la fundadora del plantel de ejercer la funcién directiva a través de nombramiento de educadora
encargada, mantenerse en ese cargo mientras se incrementaba la matricula escolar incidia para
lograr el ascenso, esto se debe a que se consideraba haber generado ciertos derechos a través del
trabajo realizado para conformar la escuela y por ende a la educadora encargada le correspondia
el ascenso en caso de que el plantel requiriera una directora.

La oportunidad para la maestra Mary Carmen parece darse en dos sentidos, en primer lu-
gar, la fundacion del plantel en un medio con tendencias al incremento de la poblacion alberga la
probabilidad de constituirse en una escuela de organizacion completa; esto conduce a conseguir
que la escuela cuente con la infraestructura que le permita recibir al mayor nimero de alumnos,
porque al tener mds de tres grupos se requiere de una directora. En segundo lugar, la oportunidad
se da en funcidn de obtener la clave 21 que avale de manera legal el tipo de nombramiento que
el trabajador ha adquirido.

Por otra parte, la oportunidad de obtener el ascenso como producto de las circunstancias,

puede constituirse en un beneficio que el trabajador recibe.

¥ Consejo Nacional de Fomento Educativo
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Martha: Estuve once afios en inicial, pero desde que cumpli los dos afios trabajando ahi pedi mi
cambio para preescolar; pero se me dificulté mi tramite precisamente por tener doble clave de educa-
dora; entonces me. .., me hicieron dar vueltas y vueltas, y durante nueve afios metia yo mi solicitud
de irme a preescolar y no me la aceptaban, batallé nueve afios, nueve afios y ya hasta que meti mi
documento a gobierno; dije pues todos mis tramites estaban parados, mi compatibilidad de empleos
me la rechazaron porque mis claves son de preescolar y estoy trabajando en un nivel que no co-
rresponde, estoy cubriendo menos horas de las que debo cubrir.. ., porque aqui decian bueno si te
doy la ubicacién pero te vas a ir a Tizayuca, le digo pero si llevo veinte afios trabajando en Pachuca
como me voy a ir a Tizayuca, yo lo entiendo cémo o si a ti te cambian la clave a donde te manden;
por ejemplo, si te acaban de cambiar la clave, pero a mi no me las cambiaron de la nada, a mi mis
claves de directora fueron a partir de que mi esposo murid; entonces mi doble clave de educadora se
convirtié en la doble clave de directora; entonces esos afios en inicial comisionada como educadora,
pero en realidad ya voy a cumplir diez afios con las claves de directora, y apenas un afio ejerciendo
la funcidn, entonces me quitaron. . ., 0 sea no me permitieron ubicarme con las funciones que porque
no habia lugares (E4A, 17/11/2015, p. 6).

Los medios a través de los cuales se obtenia una clave directiva antes de la reforma educa-
tiva del 2013 eran diversos; obtener doble clave 21 en algunos casos constituia un “beneficio” en
donde se dejaban de lado los criterios escalafonarios y la intervencion de la SEP, dando lugar a
la designacion de claves a través de la “via sindical” (Vite, 2004) en donde se privilegiaban las
relaciones clientelares con el SNTE, esta organizacion bajo la l6gica de defender los derechos
laborales de los trabajadores recurria a favorecer con ciertos “beneficios” a los maestros ante
alguna eventualidad; entre ellas, una enfermedad o incluso la muerte del trabajador.

En caso de que las condiciones de salud de los docentes les impidieran continuar frente
a grupo se veia la posibilidad de otorgarles un cambio de actividad o de funcién; entre ellas, el
ascenso con una clave directiva. Por otra parte, ante el fallecimiento de algin docente, la orga-
nizacion sindical intervenia para darles ciertos “beneficios” a la familia, como era el hecho de
negociar la posibilidad de que alguno de los familiares pudiera quedarse con una plaza similar o
de menor categoria a la que ostentaba el fallecido, en estas formas de proceder se tenia presente
la plaza como una propiedad o en otras palabras “se pensaba el trabajo del profesor como un
“articulo” que se poseia” (Street, 2007, p. 105), y podia transferirse o heredarse a un miembro de
la familia.

El beneficio de la plaza constituia un apoyo para los deudos y viudos(as) que estuvieran
trabajando dentro del gremio magisterial, de tal forma que su categoria laboral podia ser favore-
cida al obtener un ascenso respaldado con la respectiva clave.

Lo anterior conduce a explicar el caso de la maestra Martha quien ante la pérdida de su
esposo (quien también se desempend en el &mbito docente) pudo obtener el beneficio de la doble

clave directiva; antes de dicha eventualidad contaba con dos plazas de educadora, por tal razén
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alude al hecho de que sus claves se “convirtieron” en doble clave de directivo, lo cual fluctua
como algo fortuito y producto de las circunstancias en donde aparentemente no hay una inten-
cion directa por lograr el ascenso; sin embargo, se acepta. En relacion a la “conversion de plazas
escalafonarias” conforme a lo establecido anteriormente en el articulo 106 del Reglamento de
Escalafén se planteaba que ante la desaparicion de una plaza ocupada por el trabajador se podria
tener derecho a la transferencia de una plaza siempre y cuando no se afectaran los derechos es-
calafonarios de terceros.

En este sentido desde la normatividad “la transferencia” de la plaza era valida y cobraba
fuerza por el hecho de considerarla como una propiedad; incluso a pesar de que la normatividad
no lo especificara parece operar una ldgica de esta naturaleza aun cuando el trabajador hubiese
fenecido. A través del beneficio de “la transferencia” Martha obtuvo un doble ascenso dado que
ya contaba con dos plazas de maestra.

Es preciso indicar que se podia obtener la clave 21 sin dictaminar; es decir, se obtiene
una “promocién®” provisional” la cual consiste en que “un trabajador es promovido a una plaza
escalafonaria de manera provisional hasta que [en un segundo momento] la Comisién Nacional
Mixta de Escalafon emita el dictamen escalafonario respectivo” (SEP, 2004, p. 99) este plantea-
miento expresado en el Manual de Normas para la Administracion de Recursos Humanos en la
Secretaria de Educacion Publica, permite advertir los margenes que existian en el plano de la
normatividad a través de la “promocion provisional” de la cual se valia el SNTE para lograr la
movilidad laboral de los docentes a los cargos directivos.

Como se ha mencionado obtener las claves directivas de manera definitiva se daba bajo un
proceso de dictamen emitido por la Comisién de Escalafon, de lo contrario surgia el riesgo de
que las claves fueran boletinadas y otros pudieran realizar trdmites escalafonarios para conse-
guirlas. Mediante la dictaminacion de las claves directivas los beneficiarios tenian la certeza de
conservarlas independientemente de cubrir funciones distintas a las que corresponden a la tarea
directiva. La incompatibilidad de funciones solia respaldarse por medio de una “comisién” que
las autoridades emitian por escrito para que el trabajador desempefara funciones distintas a las
establecidas segun su clave; las comisiones funcionan como una suerte de comodin al cual se
recurria para mantener a las maestras (os) en algunos cargos por largos periodos de tiempo ya
que podian renovarse anualmente. Por tal razén, la maestra Martha estuvo durante varios afios
comisionada como maestra frente a grupo en educacion inicial.

Por otra parte, hacer vélida su doble clave directiva en el nivel educativo de inicial era

dificil pues en los CENDIS solo existe un turno con una jornada laboral de mds de cuatro horas;

40La promoci6n consiste en “el ascenso de categoria, puesto o nivel salarial que implica un incremento econémico
en las percepciones del trabajador” (SEP, 2004, p. 94).
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por lo cual, era necesario solicitar su ubicacién en nivel de preescolar. Tramitar un cambio a
otro nivel educativo constituia un problema que se complejiz6 por tener dos claves directivas y
argumentar que no podian ubicarla fuera de la ciudad de Pachuca porque ya tenia tiempo con
las claves directivas. Este tipo de problemas son originados por la organizacion gremial; si bien,
el beneficio de la clave directiva puede redituar un salario relativamente mejor, el problema de
fondo es la ubicacién de los docentes en los espacios respectivos y con las funciones que les
corresponde desempeifiar.

En las décadas anteriores dichas irregularidades podian estar latentes durante varios anos;
no obstante, se agudizaron ante las nuevas reglamentaciones laborales derivadas de la reforma
educativa generada en 2013; por lo cual, varios maestros que tenian una incompatibilidad de
funciones comenzaron a ser reubicados. Es preciso destacar que representaba mayor problema
ubicar a quienes poseen doble clave directiva; en primer lugar, porque solo se requiere de un
director o directora con clave 21 en las escuelas de organizacion completa; en segundo lugar, la
ubicacion de un directivo con doble plaza implica considerar el ejercicio de sus funciones en dos
centros laborales, de ahi la pertinencia de valorar la cercania entre los planteles que laborara, a fin
de aminorar el tiempo de traslado y garantizar la puntualidad del trabajador; ante ello, una opcién
radica en ubicar a este tipo de personal en una escuela de doble turno (matutino y vespertino) en
donde haya la posibilidad de desempenar su funcién en ambos turnos, o en su caso ubicarlos en
centros cuya proximidad les permita cumplir con su horario laboral.

La solicitud de ubicacion de un trabajador con doble clave, es promovida por él mismo
ante la SEP como primera instancia que le compete regularizar la situacion laboral del trabaja-
dor; otra forma de proceder involucra realizar el tramite a través de la intervencion del SNTE,
no obstante, dicho procedimiento puede prolongarse por un largo periodo de tiempo, sin que el
trabajador obtenga respuesta a su solicitud, como fue el caso de la maestra Martha quien durante
nueve anos gestiond su ubicacion.

Ante la falta de solucién de un problema de esa naturaleza hay posibilidad de recurrir a
otras instancias; entre ellas, la via legal y juridica, cuyo proceder implica que el trabajador inicie
un juicio laboral para defender sus derechos; generalmente este proceso conlleva un periodo de
tiempo indefinido y genera un costo econdmico. Otra alternativa, consiste en acudir a un fun-
cionario publico cuya autoridad le posibilite intervenir ante las autoridades de la SEP a fin de
atender la peticion del interesado y se le garantice una respuesta a corto plazo; la maestra Martha
optd por esta via al solicitar al gobernador del estado interceder a favor de sus derechos laborales,
lo cual posibilitd que se concretara su ubicacion como directora.

La incorporacion al cargo directivo o en su caso la ubicacion, se convierte en parte de un
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proceso azaroso porque a pesar de realizar los tramites correspondientes el interesado enfrenta
a un largo proceso que le implica como sefiala la maestra Martha “batallar” o en su caso luchar
ante una serie de dificultades generadas por el propio sistema al no ubicar al personal de acuerdo
con las funciones que les corresponde desempeniar.

Por otra parte, la ubicaciéon de una directora en un espacio laboral genera una serie de
conflictos cuando es designada en un plantel en donde ya existe una directora en la plantilla del
personal, aunque por motivos personales haya tramitado algin permiso avalado en sus derechos
laborales, ante tal situacion las autoridades pueden nombrar una directora de manera provisional
0 en su caso algin docente frente a grupo puede ser comisionado temporalmente para atender de

manera exclusiva o aunado a su trabajo docente las responsabilidades directivas.

Lucia: (Suspira) jay!, ya después de ahi me fui a..., un jardin de nifios Luisa Orozco, ahi estuve en
un periodo de que la maestra Minerva (directora anterior del plantel) sali6 por enfermedad o tuvo
un permiso; ahi llegué ya como educadora encargada y al afio ya me dieron mi clave de directora ya
efectiva (E1A, 04/11/2015, p. 15).

Obtener un cambio de centro de trabajo al interior de una zona escolar, puede generarse
en dos sentidos, por la decision del personal o ante las necesidades del servicio educativo; Lucy
obtuvo su cambio ante una necesidad de que alguien cubriera temporalmente la funcion directiva
en el Jardin de Nifios Luisa Orozco; por lo cual, obtuvo la comision de “educadora encargada”;
este tipo de nombramiento se lleva a cabo bajo la facultad que tiene la supervisora de elegir a
una maestra que pueda asumir la funcién directiva en dichos términos; es preciso destacar que
no se eligié a una educadora del mismo plantel, se recurri6é a Lucy en quien la supervisora tenia
mayor confianza no solo por desempefiarse como maestra frente a grupo, sino también porque
habia sido delegada sindical de la zona, lo cual permite dar cuenta de la existencia de una rela-
cién cercana entre ambas; generalmente quien funge como representante sindical mantiene una
constante comunicacion con la supervisora escolar, ante conflictos laborales que se presenten en

la zona o para promover la participacion del personal en actividades organizadas por el sindicato.

Lucy: yo fui delegada sindical por cuatro afios, entonces al terminar este mi. .., mi periodo de delega-
da sindical eeehh, me vengo al jardin de nifios Luisa Orozco y al siguiente afio hay esta oportunidad
de, de este, de ese ascenso, como yo ya era encargada, la maestra Charo (nombre hipocoristico de la
maestra Rosario, supervisora escolar) hace una propuesta al sindicato; entonces ya de ahi del sindi-
cato avalan esa propuesta y se me da la oportunidad, se me da la clave (E1A, 04/11/2015, p. 18).

La intervencién de la supervisora para gestionar que se le otorgara un nombramiento de

directora a Lucy se hizo tangible por medio de una propuesta entregada al sindicato; este me-
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canismo usado para solicitar personal se avalaba en las necesidades de los planteles de la zona
escolar, asi ante la ausencia temporal de la directora anterior y siendo la escuela de organizacién
completa se requeria que alguien se dedicara exclusivamente a ejercer la funcion directiva; sin
embargo, en estos tramites parece opacarse el motivo por el cual no habia directora.

El ascenso se ve como “una oportunidad” cuando es producto de una necesidad en un plan-
tel y solicitada por un tercero (la supervisora), de esta manera se da lugar a lo que Ball (1989)
denomina “patrocinio” en donde “el apoyo activo de un colega de mayor rango” (p. 172) inci-
de en forma decisiva para lograr la promocion; a través de este mecanismo parece tamizarse el
interés personal por obtener un ascenso, aunque cabe sefalar que en estos casos siempre se le
plantea la situacion a la persona que se va a proponer; es decir, estd enterada y ha aceptado que
se prosiga con el tramite.

Por otra parte, anteriormente era comun presentar una propuesta via sindical, cuya elabo-
racion se concretaba a través de la emision de un documento en donde se especificaba el nombre
de la persona, el cargo a ocupar y de manera concreta la ubicacidn; este tipo de tramites servia
como medio para solicitar ante las instancias correspondientes (SEP y/o SNTE) la designacién
definitiva o provisional de algin cargo; en el caso de Lucy se tuvo presente que ya ejercia la
funcidn directiva bajo un nombramiento de educadora encargada, lo cual implicaba que al ser fa-
vorecida con la designacion como directora también se nombrara a una educadora que atendiera
exclusivamente al grupo de alumnos que antes estaba a su cargo.

la propuesta para obtener un cargo directivo adquiere mayor fuerza cuando se comple-
menta con otros factores como es el hecho de que el involucrado tenga o haya construido cierto

capital social*!

que le permita hacer uso de las relaciones con los integrantes de la organizacién
sindical; las cuales pueden generarse cuando se desempefian cargos de delegado/a sindical de la
zona, pues a través de esta representacion sindical se mantienen vinculos con el sindicato, lo cual
incide para obtener un ascenso.

El ascenso por la via de la propuesta, suele resolverse en poco tiempo cuando la persona
ya se encuentra ejerciendo funciones propias del cargo directivo a través del nombramiento de
educadora encargada; por lo cual, se podia apelar a “la equivalencia de funciones” que anterior-
mente era considerada desde la reglamentacion escalafonaria.

Obtener el ascenso avalado con la clave directiva, figura para Lucy como producto de una
“oportunidad” dado que se presentaba en el momento en que se conjuntaban varios factores; por

un lado, el apoyo, la intervencién y el respaldo de la supervisora a través del patrocinio con-

41Se refiere a “la acumulacién de recursos reales o potenciales ligados a la posesién de una red duradera de rela-
ciones mas o menos institucionalizadas de conocimiento y reconocimiento mutuos, en otras palabras a la afiliacién
a un grupo” (Bourdieu citado por Putnam, 2003, p. 11).
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cretado en una propuesta para que ejerciera funciones directivas y por otra parte, incidieron las

relaciones que Lucy habia mantenido con el SNTE.

Lucy: A mi me ofrecieron la clave de directora y me costé mucho porque yo tenia un afio de haber
dejado la delegacion sindical. . ., entonces a mi siempre como que si me importaba el qué diran ;no?
es que van a decir, que como fui secretaria delegacional ya, pero me acuerdo mucho del Licenciado de
recursos humanos, el Licenciado Enriquez que me hablé y me dijo a ver Lucy, ahorita me comentan
que td eres educadora encargada en tal jardin de nifios y pues el profesor Moisés (ex-secretario
sindical) quiere apoyarte, entonces dije pues si, o sea soy educadora encargada y adelante y pues
de ahi como a los tres meses yo dejé mi grupo y me incorporé directamente a la direccién (E1B,
13/11/2015, p. 2).

La promocidén por via la propuesta en algunos casos constituye una forma de retribuirle
apoyo a quienes han desempefiado algtn rol como representantes sindicales y lograron una parti-
cipacion activa en las actividades promovidas por la organizacion sindical, lo cual les permite ser
considerados por los dirigentes del SNTE e influye a su favor; por tal razén, es comin mandarlos
llamar de manera personal y hacerles saber que se les brindard el apoyo.

Estar al pendiente de las condiciones laborales de una maestra y la posibilidad de favore-
cerla con un ascenso no es comun para los trabajadores que pertenecen a la SEP, dado la cantidad
de maestros que laboran en el gremio magisterial. Ofrecerle de manera personal un ascenso a una
maestra puede pasar por el tamiz de las relaciones clientelares que ponderan favorecer a quienes
tienen una relacion cercana con personajes que detentan cargos a través de los cuales tienen el

control de las plazas y las promociones, este tipo de relaciones

...se basan en intercambio de favores entre dos personas en posicién desigual, cada una de ellas in-
teresada en buscar un aliado mas fuerte o mds débil. El clientelismo ha sido definido como una rela-
ci6én diddica”. En virtud de la cual una persona de status mas elevado, el patrono utiliza su influencia
y sus recursos para facilitar proteccion y beneficios a una persona de status inferior, el cliente, que
ofrece servicios y/o apoyo... (Caciagli, citado por Mantilla, 2013, p. 48)

El ascenso por medio de dichas relaciones clientelares es parte de un intercambio recipro-
co, en donde se ayuda al trabajador que ha mostrado apoyo al lider sindical, esto es factible
debido a las posiciones diferenciadas, en donde una parte tienen control de los recursos valiosos
como son las promociones, lo cual permite la continuidad de este tipo de practicas que se prestan
para beneficiar a quien ha mostrado lealtad y apoyo incondicional a la organizacion sindical; a
través de una muestra de solidaridad se le retribuye al trabajador un cargo distinto al que venia
desempefiado.

El clientelismo opera desplazando el esquema oficial de las regulaciones escalafonarias,
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lo cual permite obtener un ascenso bajo mecanismos de discrecionalidad en donde se pone de
relieve por un lado, la necesidad de que se ocupe un cargo directivo o de regularizar la situacion
laboral de quien provisionalmente funge como directora; por otro lado, la existencia de una pro-
puesta por via de la supervisora suele darle fuerza al tramite del ascenso, velando la existencia
de otros mecanismos como las relaciones clientelares.

Lograr una promocién al cargo directivo involucra una serie de dificultades cuando la ubi-
cacion en el cargo, es temporal y se mantiene a una directora cubriendo el lugar de otra directora
que se encuentra gozando de algun tipo de permiso; en estas formas de proceder, subyace la po-
sibilidad de que el trabajador que tiene una licencia no regrese a laborar, lo cual permitiria que se
libere ese espacio y pueda ser designada la persona que ha desempefiado de manera provisional
el cargo; sin embargo, cuando esto no ocurre en esos términos y el trabajador regresa a laborar

se propicia el surgimiento de problemas.

Lucy: ...estando ahi en ese jardin de nifos. . ., este, por cuestiones politicas, este tuve que salir yo de
ahi, eeeehhh, fue igual una etapa muy fea porque los papas no me dejaban salir, no dejaban entrar a la
maestra nuevamente. . ., haz de cuenta que los papés cerraron, no, no, estuvo muy feo. .., porque no
querian que regresara la directora que estaba ahi antes; porque igual estando ahi, igual no es por nada
pero si revolucioné el jardin, este cambié mucho, era desde. . ., le puse barda al jardin, hice el salén
de cantos, pinté, hice el area de juegos, creo que todo lo que esta ahi lo hice yo (E1A, 04/11/2015, p.
15).

Desde instancias externas (SEP-SNTE) se genera un problema al asignar y ubicar a una
directora en un plantel en donde no esta vacante el cargo, este problema detona conflictos entre
el personal involucrado, mismos que se exacerban cuando los miembros de la comunidad escolar
se involucran y se ponen a favor de alguno de los trabajadores; en el caso de Lucy los padres
avalaban que continuara fungiendo su cargo directivo.

Resulta interesante cdmo los padres de familia toman postura en el conflicto, manifiestan su
desacuerdo ante las autoridades educativas y presionan cerrando el plantel, negdndose a aceptar
a la directora anterior. Este tipo de actos cuya finalidad oscila entre conservar a una directora en
el plantel y no recibir a otra, parece respaldarse en el trabajo que han desempefiado. Es evidente
que la maestra Lucy le atribuye valor a su trabajo desde la significacién “llegar a revolucionar” lo
cual implicitamente se asocia con los cambios y transformaciones en la infraestructura escolar,
los cuales son perceptibles ante los padres de familia; esto lleva a advertir que el énfasis de la
labor directiva para ella se centraba en la imagen del edificio escolar como medio para proyectar
lo que realiza y como una forma de materializar el trabajo, a dicho aspecto se le adjudica un valor
sustancial por ser perceptible ante los demas.

Esta significacion de llegar a revolucionar el jardin pone en evidencia la significacion del
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maestro como luchador social cuya ideologia estd “asociada a un militante al servicio de la Re-
voluciéon Mexicana” (Valencia, 2010, p. 28) a través de dicha significacion se le dio sentido al
trabajo durante el gobierno cardenista; esto conduce a advertir como algunas convocatorias que
configuraron la identidad de los maestros durante el siglo XX son resignificadas y siguen vigentes
en el discurso de las maestras. Se puede sefialar que la identidad de los directivos estd constituida
a partir de una hibridacién discursiva que reivindican las convocatorias presentes en las politicas
educativas de antafio; al respecto Valencia (2010) alude a la institucionalizacién del magisterio
a partir de la trilogia discursiva constituida por tres iméagenes: el apdstol, el luchador social y el
técnico de la ensefianza que sintetizan de acuerdo con la autora el imaginario instituido en torno
al maestro.

Durante dos afios Lucy habia suplido a la directora y en el transcurso de ese tiempo men-
ciona “pues me eché a la bolsa a los padres de familia” (E1B, 13/11/2015, p. 3), frase que denota
haberse ganado su confianza e incluso tener cierto control sobre ellos; mantenerlos a su favor e
involucrarlos en acciones que contribuyeran a mejorar la escuela.

Los conflictos se exacerban cuando no se reubica de manera oportuna a quien provisional-
mente cubre el lugar de la directora, siendo mal vistos por las integrantes de la zona como le
ocurrid a Lucy, quien coment6 “que sus compafieras directoras argumentaban que se queria que-
dar con el lugar de la maestra Minerva e incluso hicieron un oficio para que saliera de la zona”
(E1B, 13/11/2015, p. 24), es posible revelar que este tipo de actos son percibidos como desleales

entre las directoras.

3.3.2. El desconocimiento de la funcion directiva

La condicién azarosa es asociada al desconocimiento de la funcién, también esta relacio-
nada con la ausencia de fundamentos para ejercer el trabajo directivo en diferentes dimensiones:
una de ellas atafie a la inexperiencia en el rubro de la administracion de la escuela; otra compren-
de algunos aspectos concernientes a la funcién pedagdgica y por ultimo, lo azaroso se manifiesta
en la construccion de la autoridad del directivo en los diferentes contextos laborales.

Cuando se transita de educadora a directora la brecha del desconocimiento de la funcién
suele ser mayor, dado que no media una orientacién que permita al personal directivo por lo me-

nos en un primer momento tener un panorama de lo que comprende su funcion.
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Martha ;Qué sabia? Nada, no tenia yo ni idea eh, cuando me estaba haciendo entrega la ex directora
y me hablaba, me hablaba a en chino, porque yo la verdad desconocia de todo y ahi llevan muchas
cuestiones administrativas, ahi conoci las cuentas de banco y que si los pagos fijos y que si..., me
hablaba y me hablaba, y me hablaba y yo sentia Dios que estoy haciendo aqui, creo que la regué, o
sea ;Qué hago aqui? y yo la verdad dije madre mia. Llegué a punto de que se terminara el afio, el
nueve de diciembre ya habia pasado gracias a Dios su evento navidefio, ya no me tocd y tinicamente
yo me aboqué hacer lo administrativo, a arreglar todos los pendientes y dejé a un lado lo que eran
las visitas (se refiere a las visitas que los directivos realizan periédicamente a grupo para observar el
trabajo), yo no sabia lo que era una visita, yo no sabia nada (E4A, 17/11/2015, p. 9).

La incorporacion a la funcién puede estar mediada por una entrega simbdlica de la escuela,
sobre todo cuando hay una directora que ha decidido cambiarse de centro laboral o jubilarse;
dicha entrega implica tanto los bienes materiales como los documentos de orden administrativo
que regulan el funcionamiento del plantel; lo concerniente a lo administrativo figura como algo
sustancial en este tipo de actos; sin embargo, los aspectos de orden pedagdgico no son un asunto
abordado de manera explicita, revistiendo escasa relevancia en la transicion de una directora a
otra.

Para quien recibe la direccion del plantel como la maestra Martha, dicho acto la enfrenta
a situaciones completamente desconocidas, lo cual se refleja en la frase “me hablaba en chino”
cuestion asociada a lo ajeno que le resultaba el contenido de lo administrativo, dado que su
desempefio como educadora no comprendia un trabajo administrativo en esa dimension; sin duda,
el desconocimiento y la magnitud de ese tipo de asuntos se incrementaba porque le correspondia
fungir como directora en ambos turnos del plantel, lo cual le implicaba llevar las cuestiones ad-
ministrativas de dos planteles distintos funcionando en un mismo edificio escolar.

El acto simbdlico de la entrega de la direccion parece dar pauta a la nueva directora para
emprender el trabajo en el plantel, en donde mantener la administracién de la escuela se vuelve
una de las prioridades a través de la cual se invierte gran cantidad de tiempo por la amplitud
de tareas que comprende; en este sentido, Frigerio (1992) hace referencia a un “sobredimen-
sionamiento de la tareas de administracién”, lo cual provoca una devaluacién de la dimension
pedagdgica, pasando a ocupar un lugar secundario.

Resulta apremiante resolver y atender las tareas administrativas, ya que éstas son regula-
das institucionalmente a través de tiempos especificos para elaborar y entregar la documentacién
del plantel, lo cual es imposible postergar porque se anteponen las demandas de las autoridades
educativas; en este sentido, hay una exigencia explicita que pone de relieve el cumplimiento de
la funcion administrativa marcada por el control. De ahi que la informacion solicitada a los di-
rectivos devenga de diversas instancias de la SEP, generalmente se sigue una logica en donde el

directivo entrega la documentacion a la supervision escolar, de ahi se remite al sector y poste-
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riormente a la Direccion de Preescolar.

La falta de conocimiento de lo que comprende la funcién pedagdgica en el ambito directivo
provoca que los directivos aplacen algunas acciones que les compete realizar; aunque también
es preciso tener en cuenta que el proceso de incorporacién a la funcién conlleva un cambio de

actividades a las cuales se ajustan de forma progresiva.

Aracely: Pues mira la direccién..., yo creo que comienza a darseme de manera azarosa como a la
mayoria, no habia una escuela para directores, no habia capacitaciones para. .., de directores esco-
lares de educacién bésica, en aquel tiempo no las habia, entonces nos lanzamos todos los que en un
momento dado entramos en esto, copiando de los demas no, y con el sentido comun, que a veces es el
menor de los sentidos, el menos comun, ehhhh..., mmmm. .., imitando conductas, aprendiendo de
otras que aunque tampoco tuvieron una formacion sistematica, ni regular como directivos, pero que
ya su experiencia les permitia pues manejar muchos aspectos no, entonces aprendi yo mucho de mis
compaiieras directoras que tenian ya mas antigiiedad en esto, muy buenas,. .., y asi fue azarosa mi
preparacion en un principio, ya después comienzo a formalizar este tipo de gestion, de formacién ya
con estudios, con. .., mds documentado con el dominio de mas reglamentaciones que me permitieron
fortalecer algunos aspectos y poco a poco se ha ido consolidando aj4, pero al principio fue totalmente
asistemdtico e irregular (E2A, 10/11/2015, p. 19).

La condicién azarosa al inicio del ejercicio de la funcién directiva se caracteriza por la
ausencia de una preparacion especifica para quienes se integran como directivos en un plantel de
educacion de basica, se reconoce que a finales del siglo pasado el sistema educativo no ofrecia
capacitaciones dirigidas a fortalecer la funcién de las directoras: por tal motivo, una manera de
guiar sus acciones transitaba por realizar practicas similares a las que efectuaban sus compaferos
directivos, de ahi que la maestra sefiala en su discurso dos formas que les permitian orientar su
funciodn: ir copiando de los demés y proceder de acuerdo al sentido comun; esto permite destacar
como el contacto con otras directoras opera como medio para aprender aspectos relacionados
con la direccidon del plantel. El valor que se le otorga a la experiencia de las directoras con mayor
antigliedad cobra relevancia porque les ha provisto de saberes practicos y habilidades derivados
de las vivencias que han tenido en su trayectoria; en este sentido, se puede mencionar que la di-
rectora novel puede aprender aspectos de orden préctico, asi como formas de resolver problemas
e incluso llegar a imitar conductas, lo cual remite a constituirse como directora en relacion a lo
que son las demas.

Se recurre al sentido comun para resolver una multiplicidad de situaciones que son varian-
tes por la singularidad de cada plantel; por lo cual, las dos formas en que se apoyan para orientar
su trabajo se complementan en tanto que les permiten resolver situaciones de naturaleza comuin
en los planteles asi como cuestiones especificas de su centro laboral.

Por otra parte, dirigir un plantel resulta azaroso en tanto que se carece de saberes y cono-
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cimientos; por lo cual, orientar la practica directiva desde sentido comiin conduce a valorar que
en el proceso de incorporacion a la funcién no se cuenta con una definicién amplia de lo que
comprende el trabajo; esto se confirma con lo que expresa Martha quien recientemente se integrd
como directora: ...y como dicen ti llegas a la funcion, no hay una capacitacion; pero dicen;
ninguna ha sido capacitada o sea ti sales de un grupo de educadora y te vas como directora a
hacer las funciones como mejor creas (E4A, 17/11/2015, p. 8).

Ese vacio que provoca la ausencia de una capacitacion especifica para ejercer la funcion
en un primer momento se suple con saberes derivados de la doxa, de la experiencia compartida y
del criterio; en este panorama la condicién azarosa del trabajo se caracteriza por lo asistemético
en donde la fragmentacion de sus tareas y la discontinuidad forman la voragine en que se desa-
rrolla la préctica directiva, la inexistencia de un rumbo relativamente claro llevan al directivo a ir
resolviendo lo que se le presenta mientras transitan un proceso largo de formacién en la practica
en donde su actuar se define en la medida en que participan en la vida cotidiana institucional,
lo cual de acuerdo con Fernandez (2001) constituye una via que les permite incorporarse a la
cultura institucional.

La falta de capacitacion al inicio de su trabajo figura como una limitante en el ejercicio
de su funcidn, hasta que de manera personal comienzan a asirse de saberes relacionados con la
funcion, asi como del conocimiento de los reglamentos y diversos programas; una de las vias a
través de las cuales las directoras han recibido capacitacion sobre la gestién escolar ha sido a
través del Programa de Escuelas de Calidad, por medio del cual se ha orientado la organizacién
y planificacién del trabajo en los planteles. Por otra parte, hay quienes han decidido optar por
una formacién acorde con la funcién que desempefian, para ello se recurre a alguna institucién
universitaria como es el caso de la maestra Aracely quien decidié cursar una maestria en gestion
escolar.

Al momento de llegar a ejercer la funcidn directiva se puede tener una idea sobre el trabajo
de la directora cuando existe como referente haber ejercido la funcién de educadora encargada;
sin embargo, puede resultar disimil al comenzar a laborar, sobre todo por la singularidad de los

espacios escolares.

Lucy: lo primero que me imaginé es: trato con padres de familia y lo segundo es pues ;qué voy
hacer?, de verdad, asi, pues ;Qué voy hacer? por dénde voy a empezar, me lo imaginaba que iba
a ser un poquito mds tranquilo que porque ya iba a ser el trato con personas adultas, con personas
que ya sabian cuéles eran sus responsabilidades y sus obligaciones y este yo dije bueno, me la voy a
llevar mas tranquila, pero no (E1B, 13/11/2015, p. 4).

Transitar de educadora a directora resulta dificil porque el trabajo docente se desempeina
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en una logica distinta en donde media una formacion especifica para ejercer la funcion, lo cual
permite tener referentes para organizar el trabajo en la medida de lo previsible, aunque no queda
exento de un sinfin de problemas de indole pedagdgica, didéctica o relacionados con situaciones
concretas; sin embargo, la labor del directivo al desarrollarse en un contexto mas amplio puede
generar incertidumbre debido a la diversificacion de tareas que les corresponde atender; por otra
parte, es preciso sefialar que en el proceso de incorporacion a la funcién no se puede tener claro
desde donde comenzar y como organizar el trabajo.

Si bien la labor directiva en gran parte depende del trabajo que se realice con los demds
integrantes del colectivo escolar, esto resulta complejo por la forma en que se asumen las res-
ponsabilidades, dicha situacion no habia sido considerada por Lucy, pues creia que las personas
adultas al conocer sus obligaciones y tareas que les compete desempefiar en forma voluntaria las
cumplen; sin embargo, en el hacer cotidiano se presenta dificultades cuando el personal infringe
las reglas, lo cual resulta inconveniente para el directivo como responsable del funcionamiento
del plantel escolar.

La creencia de que la labor de la directora es mas tranquila, figura entre lo que se puede
imaginar del trabajo; cuestion asociada al tipo de tareas que realiza, las cuales aparentemente
parecieran no tener complejidad; sin embargo, en dicha creencia existe como referente el traba-
jo de la educadora, el cual resulta tener otro tipo de demandas que implican mayor interaccion
con el alumnado y los padres de familia, aunado a esto hay una gran cantidad de trabajo que las
maestras realizan en un horario extraescolar. No obstante, las directoras se enfrentan a multiples
situaciones imprevistas, las demandas que tienen son de distinta naturaleza dado que atienden
a diferentes dimensiones de la gestion escolar y su trabajo implica una serie de acuerdos y ne-
gociaciones con diversas instancias: padres de familia, personal, autoridades educativas y de la
comunidad.

Por otra parte, el ingreso de la directora a un plantel involucra situaciones imprevistas en
donde independientemente de que se les haya delegado una autoridad a través de su nombra-

miento se enfrentan a la aceptacion por parte de los diferentes actores.

Martha: ...y si me enfrenté a. . ., a cuestiones porque ahi hay gente con més antigiiedad que yo no me
recibieron tan a gusto, porque decian y ;por qué llegé ella? ellas tenian la ilusién de quedar como
directora, entonces como que ponen la barrera del por qué llegaste ti; entonces dicen no es uno
moneda de oro para caerle bien a todos, si, empieza el celo profesional, entonces dicen porque ella
que tiene menos afios de servicio va a venir decirme que me voy hacer no sé, no, no te reciben..., no
me recibieron asi como que muy amablemente (E4A, 17/11/2015, p. 9).

Aunado a lo anterior la directora se enfrenta a un proceso de construccion de la autoridad

136



3.3 La condicidn azarosa en la llegada a la funcion directiva.

en el plantel, la cual se puede ver afectada cuando existen intereses de por medio que cuestionan
la designacidn de la directora en funcidn de los afios de antigiiedad o en su caso cuando existe un
interés en el ascenso por parte un miembro del personal, de ahi que se generen celos profesiona-
les que en un dmbito de trabajo de predominio femenino tienen de fondo la envidia y la rivalidad,
que se juegan entre la lucha por el status y el alcance de la autoridad de la nueva directora.

Ball (1989) hace referencia a que los cambios en la direccién de una escuela suponen una
amenaza profunda al orden organizativo que se ha establecido en la escuela, de tal forma que las
practicas cotidianas pueden verse afectadas o modificadas drasticamente con la llegada de una
directora novel, cuyas formas de organizacidén, cumplimiento de la normatividad y fomento de

las relaciones entre diversos actores divergen con la cultura escolar del plantel.

Lucy: ...fue muy dificil porque es nuevo todo, no es lo mismo estar frente a los chiquitos, frente
a los papds que estar ya trabajando con compaiieras, en ese momento, este con padres de familia
y ademas que en ese momento estaba yo en un contexto muy dificil en el Parque de Poblamiento
yo ahfi este. .., comencé con las funciones directivas, un contexto en donde los padres de familia ya
veian a la. .., al director este. .., como una persona que tenia que pues cumplirles sus caprichos hasta
cierto punto no, no respetaban a esa autoridad como directivo, entonces a mi me costé mucho trabajo
este..., de alguna manera, es que siempre..., es que la exdirectora, a ver soy yo y vamos a trabajar
asi y vamos a trabajar asi y vamos a echarle ganas (E1B, 13/11/2015, p. 2).

El trabajo de las directoras implica realizar una diversidad de acciones que en niveles dis-
tintos conllevan a tratar con grupos de personas diferenciadas (padres de familia, alumnos, edu-
cadoras, autoridades educativas, entre otras) lo cual resulta tener un mayor grado de dificultad
aunado a las caracteristicas del contexto en donde se sitda la escuela. La autoridad del directivo
se construye de una manera distinta a la de las maestras frente a grupo, porque implica una rela-
cion entre adultos en donde se juegan las relaciones de poder; las posibilidades de negociaciéon y
participacion tanto del personal como de los padres de familia.

Si bien el directivo tiene una autoridad que se le ha delegado a través de su funcidn ésta
solo tienen algunos alcances, porque en el hacer cotidiano implica hacer un esfuerzo para lograr
la participacion y adhesion al trabajo; en este trdnsito el directivo se enfrenta a las formas en
que habia operado la escuela y a la definicién de las relaciones preexistentes entre la directora
anterior y los diferentes actores. Es comun que en este proceso se hagan comparaciones entre el
trabajo de la exdirectora y la nueva directora, aunado a la necesidad de que se mantengan ciertas
practicas que han funcionado y que en un momento dado dan seguridad a los diferentes grupos
con los que trata la directora.

Sin duda el trabajo con los padres de familia resulta ser complejo, en la medida en que

conlleva a propiciar o regular su participacion; en lo que expresa Lucy se puede advertir que los
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padres tenian mayor voz e incidencia en las decisiones de la escuela e incluso se deja ver que
la exdirectora cedia a sus peticiones; cuestion que a Lucy le resultaba dificil mantener; avanzar
en la construccion de la autoridad ante los padres implicé hacer respetar y explicitar su forma de
trabajo, bajo la convocatoria de “vamos a trabajar asi”’ y “vamos a echarle ganas” se deja ver un
doble juego en donde por una parte hace valer su autoridad y lo que propone, pero por otro lado,

se propicia la adhesion al trabajo a través de la suma de esfuerzos para lograr determinado fin.

3.3.3. La funcion pedagogica de las directoras en los procesos de cambio

de centro de trabajo e incorporacion a la funcion.

El proceso de transicion de la funcién docente a la directiva es complejo en primer lugar
por el desconocimiento que tienen de la funcién y en segundo lugar porque al ser asignadas a un
plantel educativo implica un periodo de adaptacion en el cual las directoras van conociendo de
manera simultdnea la cultura escolar y algunas de sus funciones; generalmente se ven abatidas
por una serie de requerimientos de orden burocratico que privilegian atender funciones de tipo

administrativo que desplazan la funcion pedagogica.

Martha: yo me enfoqué mas a lo administrativo porque era un jardin grande y entregamos todo en
tiempo y todo, y descuidé lo pedagdgico, pero ahorita dicen echando a perder se aprende, me costd
caro mi error pero aprendi, dicen aprende uno a la mala, entonces yo como no hacia yo las visitas,
yo no sabfa. .., ni cudntas visitas eran, ni cOmo eran una visita, no sabia, no hay capacitacién y no es
nada mds entrar por entrar, o sea tiene un objetivo tu visita (E4A, 17/11/2015, p. 23).

La incorporacion a la funcidn directiva es un proceso en el cual las directoras noveles se
enfrentan a conocer y asumir una amplia gama de responsabilidades y tareas que les compete
realizar; llegar a un centro de trabajo en especifico, implica para ellas comenzar a conocer la cul-
tura escolar. A pesar de haber construido desde la experiencia docente una referencia del trabajo
directivo, ésta es insuficiente, porque en el despliegue del trabajo incide la singularidad de los
contextos laborales y de las personas; aunado a ello las directoras llegan a la funcién sin que me-
die un proceso que les permita tener de manera anticipada claridad sobre su trabajo en diferentes
dimensiones, dichas atenuantes influyen en la forma en que comienzan asumir la funcién.

Entregar documentacion y cumplir con una serie de requerimientos que les demandan las
autoridades educativas, es una constante desde que inician a ejercer su labor directiva, este tipo
de tareas suelen absorber la mayor parte del tiempo de trabajo; sobre todo en los planteles en
donde existen ocho grupos o mds, la carga administrativa se incrementa; aunado a esto, para las

directoras noveles sin experiencia se requiere de un proceso mds largo para conocer su trabajo en
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el &mbito administrativo y familiarizarse con una serie de documentacion que entregan bajo las
exigencias burocraticas.

Este hecho les lleva a establecer prioridades y dejar en segundo término su funcién pe-
dagdgica; descuidar los asuntos de orden pedagdgico desde el discurso de la directora es consi-
derado como un error que le implic6 un alto costo al generar que las educadoras cuestionaran su
trabajo y con ello, se propiciaran una serie de conflictos que la llevaron a tomar la alternativa de
buscar un cambio a otro plantel. No centrar la atencion en conocer el trabajo que las educadoras
realizan en el aula propicia cierta distancia de los asuntos pedagdgicos, situacion que puede ser
advertida por parte del personal como una falta de interés o de elementos para orientar el traba-
jo. A pesar de que la directora se aboque a realizar un determinado tipo de tareas como son las
administrativas, resulta insuficiente cuando el personal cuestiona y se queja por la ausencia de
trabajo encaminado a organizar, apoyar y asesorar el trabajo pedagdgico que se desarrolla en la

escuela.

Martha “...entonces si me este..., me comian, me comian, porque es ir contracorriente entonces tu
pones todo de tu parte, ti sacas todo lo administrativo, ti todo y finalmente no se hizo nada segin
ellas (GF1, 04/12/2015, p. 10).

Los constantes cuestionamientos sobre el trabajo de la directora la llevan a pensar que iba
contracorriente, por el hecho de hacerse manifiesta la oposicién por parte del personal quienes
logran tener mayor fuerza al unirse en su contra; ante esta situaciéon Martha sefiala que se “la
comian” expresion literal que parece contener una amenaza simbodlica de muerte en tanto que
el personal acabaria elimindndola o devorandola; lo cual corresponde con la presencia de una
fantasmatica latente que surge en el grupo aspecto abordado por Freud a través del mito de la
horda primitiva*? en donde a través de la unién de los hermanos se atenta contra la figura de
autoridad que dirige al grupo: el padre tirano. Anzieu (1997) plantea que por medio de dicho
mito se pueden explicar los procesos psiquicos del grupo porque la fantasia del grupo originario
hace eco en las relaciones humanas, poniendo en evidencia que la integracion/desintegracion del
grupo se funda a partir de la identificacion, la idealizacion y la ambivalencia (admiracion/celos).
Para la directora sentir que sus compaieras “se la comian” es atribuido a las discrepancias que

existian en torno a su trabajo en el dmbito de lo pedagdgico; sin embargo, como trasfondo se

“2El mito expresa que en “el origen habria existido la horda primitiva dirigida por un viejo, tirano brutal que se
reservaba para €l la posesion de hembras y que expulsaba a sus hijos a la edad en que se convertian en sus rivales. Los
hermanos se unieron un dia para proceder juntos a la muerte del padre y al festin en el que se repartieron su cuerpo,
muerte y banquete en que ninguno de ellos pudo ser exceptuado. Esta comunidn totémica realiza la identificaciéon
con el padre muerto, temida y admirada, es decir, convertida en la ley simbdlica. Esta identificacion y este acceso a
la ley fundan la sociedad como tal, con su moral, sus instituciones, su cultura” (Anzieu, 1967, p. 69).
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encontraba que la directora venia de laborar como educadora en el nivel de educacién inicial y
aunado a ello, se incorporaba a preescolar con doble clave directiva, cuestiéon que pudo suscitar
celos y cuestionamiento a su trabajo por no haber laborado anteriormente en el nivel educativo,
de ahi que posiblemente el grupo cuestionara el sentido de pertenencia y por ende la heterogenei-
dad del trabajo, cuestién que imaginariamente amenazaba la cohesion del grupo, al no compartir
experiencias de trabajo similares, de ahi que la directora incluso sefiale: “con las experiencias
que tuve sali siendo yo la mala del cuento” (GF1, 04/12/2015, p. 22).

El hecho de desconocer lo que comprende su funcion pedagdgica propicia que se aplace el
trabajo mientras comienzan a familiarizarse con las formas instituidas y el uso de instrumentos
como son los registros de visitas a grupo.

La demora para asumir las responsabilidades pedagogicas también puede ser una forma
estratégica de la directora mientras conoce el trabajo de la escuela y mantiene cierta mesura para
propiciar cambios de manera inmediata, sin que su intervencion en los asuntos pedagdgicos se
considere intrusiva e incluso amenace la cultura escolar que se ha construido, sobre todo cuando
ésta limita el trabajo pedagdgico; reorientar las formas en que se ha desarrollado el trabajo en
gran parte depende de la disposicion del personal, aspecto que no siempre le favorece a la direc-
tora. Cuando Lucy se integré como directora a un plantel tuvo dificultades con dos educadoras

por el hecho de solicitarles su planeacion y que cumplieran con su trabajo en el aula.

Lucy: ...el primer afio que estuve ahi las dejé porque nada més dije voy a conocer y al segundo
afio si ya meti un poquito de orden, se van hacer las cosas asi, hubo muchos problemas con esas
maestras, este.., cuando ya llevan afos es bien dificil que las puedas mmmm.., hay como se podria
decir. .., que las puedas este. .., pues asesorar; al final de cuentas con esas compaiieritas era de que
entendieran que no se les pedia mas y que no era de que yo las trajera, como dicen por ahi es que ya
me trae de encargo la directora no, era simplemente que ellas entendieran que por algo les pagaban,
que no nada mds era ir a pues a perder el tiempo, eehh, y con el apoyo de otras dos compafieras
que ya habia trabajado con ellas igual me jalaban a esas dos compa..., y quieras o no era de gran
ayuda porque entonces ya eran todas no, pues ellas estdn cumpliendo y yo no me puedo quedar atrés,
porque los padres se daban cuenta de los cambios que se iban generando en esa institucién educativa
(E1A, 04/11/2015, p. 17).

Una estrategia de la directora para no modificar de manera inmediata el trabajo que se
desarrolla en la escuela es dejar que las maestras contintien con su labor y esperar al momento
preciso para redefinir sus responsabilidades; ese periodo se toma como un proceso para conocer
el trabajo y a partir de ello tomar decisiones; entre ellas, “meter orden” lo cual se relaciona con
mantener el control a través de lo que estd instituido, de alguna manera esto constituye un posi-

cionamiento ante lo que ocurre en el plantel y a la vez una forma de asumir la funcién pedagégica

140



3.3 La condicidn azarosa en la llegada a la funcion directiva.

apegandose a la regulacion del trabajo por medio de la normatividad.

Asumir su funcién pedagdégica con el personal docente que tiene mayor antigiiedad suele
ser dificil para las directoras de reciente incorporacion, situacion atribuida a las resistencias que
se pueden generar ante la intervencion y asesoria por parte de la directora. Una alternativa ante
quienes no muestran disposicion para recibir algin tipo de orientacion se limita a solicitarles que
cumplan con el trabajo, aspecto que puede generar incomodidad en las educadoras y tornarse
como una cuestion personal realizada con el afdn de molestarlas e incluso perjudicarlas; por lo
cual, la directora puede buscar estrategias para hacer que de manera indirecta el personal logre
cumplir con su trabajo pedagdgico, una de ellas consiste en apoyarse del personal docente que lo-
gra abocarse a su trabajo, involucrdndolas con quienes se resisten a fin de hacer evidente quiénes
estan cumpliendo, este hecho resulta conveniente porque el grupo opera como testigo del trabajo
que cada elemento realiza y los integrantes pueden externar situaciones que afectan el trabajo del
grupo; otra forma de lograrlo radica en propiciar que los padres de familia se percatan del trabajo
de las educadoras, lo cual suele tener cierta fuerza porque se pone en juego la opinién de estos
sujetos y con ello, se puede ver afectada la imagen de la educadora. En estas formas de proceder
se dejan de lado los llamados de atencién de manera personal y se evitan confrontaciones de
manera directa con quienes no asumen sus responsabilidades pedagégicas, por lo cual, situar el
trabajo con respecto a la opinion de los demaés sirve como medio para propiciar que el personal
se vea comprometido a cumplir.

Sin lugar a dudas, la cultura escolar que se ha construido al interior del plantel en torno
a los asuntos pedagdgicos incide en la definicion de la funcion pedagdégica de las directoras; si-
tuacién que enfrentan quienes por motivos de cambio de centro de adscripcion llegan un nuevo

plantel.

Mary Carmen: . ..la escuela se me cafa encima, no solo en la infraestructura, sino en lo pedagégico,
fue muy dificil, ahorita podemos ir a los salones y te vas a dar cuenta que estdn trabajando de acuerdo
al plan (sube la voz), de acuerdo a lo que deben de hacer, porque antes era. .., me voy a relajar, me
voy a tomar un café en la direccién y me quedo media mafiana y demads, ahora te vas a tu salén, haces
lo que dices y la informacion que llega de la supervision te la voy a bajar como es y como dice aqui
no. .., y todos estamos tranquilos.
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Por ejemplo una de las cosas mas trascendentales para mi, fue que llegué y yo les decia sus evalua-
ciones tienen que ser verdaderas, de lo que verdaderamente observan en el nifio; dicen: que no nos
vas a conseguir de otros jardines, o sea ;qué yo voy a conseguir? Si, porque ella (se refiere a la exdi-
rectora) nos conseguia de otros jardines y ti quieres que nosotros las hagamos, ni voy a conseguir del
Jardin de Niflos Rosa Marquez nada, ni yo conozco a las directora de ahi y ustedes me van a poner
lo que verdaderamente hace el nifio (golpea en la mesa y su voz se torna con un tono exigente), no
que pero no hace nada, que van a salir bien bajos, a mi no me interesa que salgan bajos, quiero saber
la verdad, el diagnéstico para poder atacar lo que esta fallando, eso fue un reto grandisimo para mi,
quietarles esa idea.

Ahora a planear; no, pero que si nos vas a conseguir planeaciones, no voy a conseguir nada, y van a
planear, vamos aprender a planear en el consejo técnico lo que verdaderamente necesita nuestro gru-
po, porque no se trata de que me fusile yo la planeacién del Cedros (nombre del fraccionamiento en
donde se localiza un plantel de educacidn preescolar), porque el Cedros es completamente diferente
a nosotros (E3A, 13/11/2015, pp. 20-21).

Las condiciones de infraestructura en que encontrd la escuela y la cultura pedagdgica que
las educadoras y su antecesora habian construido en el plantel la llevan a hacer una valoracién a
través de la frase literal “la escuela se me caia encima” en donde de manera implicita aparece la
dificultad para sostener el funcionamiento del plantel, pero también imaginariamente la amenaza
de “ser aplastada” por situaciones que la rebasaban en ese momento, dado que su trabajo implica
mantener el funcionamiento del plantel. Llama la atencion que la infraestructura y las cuestiones
pedagdgicas se han significado como sostén y soporte de la escuela, su fortalecimiento evitaria
la fragilidad, la tendencia a caerse y con ello desaparecer o acabar con quien dirige el plantel.

Por otra parte, expresar que “la escuela se le cae encima” implica imaginar el devenir de
un colapso cuando no se le da prioridad a la preservacion de la imagen a través de la infraestruc-
tura y prevalece la ausencia de acciones y tomas de decision propias de la funcién pedagdgica
de la directora. Existe una valoracion del peso que tienen ambas cuestiones (la infraestructura
y el trabajo pedagdgico) en relacion al papel que desempena la directora el cual es asociado al
mantenimiento de la estabilidad del plantel (también parece preservarse por medio del flujo de
informacion que llega por via de la directora y opera como medio para regular el trabajo).

A través de su discurso se pone de relieve que la escuela no puede sostenerse cuando existe
un “ambiente relajado” en donde las educadoras no cumplen con la parte sustancial de su tra-
bajo; lo cual contrasta con un “deber ser” explicitado en la normatividad instituida, lugar desde
donde la directora intenta respaldar el trabajo que acontece en el plantel; incluso desde su propia
funcion se le demanda apegarse a lo que est4 instituido oficialmente como fundamento sustancial
para organizar y controlar la labor que se desarrolla en el plantel.

Al llegar a un centro laboral la directora se enfrenta a una cultura singular portadora de

creencias y practicas especificas a las que recurria el personal para cumplir con el trabajo pe-
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dagdgico; entre ellas, las practicas de simulacion y el plagio de informacion de otros planteles
escolares, propiciadas por la exdirectora para aparentar que el personal estaba realizando su tra-
bajo. La elaboracién de la planeacion de actividades que cada docente realiza en las aulas, asi
como los registros de evaluacion que dan cuenta de lo que la educadora observa en relacion a los
logros de aprendizaje que obtienen los alumnos, suelen ser una evidencia y un referente a través
del cual las autoridades educativas pueden constatar una parte del trabajo de las docentes. Contar
con dicho tipo de registros, se convierte en un requerimiento en las visitas de supervision, la
ausencia de este trabajo amerita un llamado de atencion no solo para la educadora, sino también
para la directora; de ahi que se vele porque el personal cumpla con esta parte del trabajo.

Recurrir a practicas de simulacion y plagio de informacién constituye una via antiética,
que pone en evidencia la forma en que se evade afrontar las responsabilidades pedagdgicas que
cada integrante del colectivo escolar tiene. Enfrentarse a este tipo de practicas suele ser complejo
porque por un lado, el personal replica a favor de que se conserven las formas en que han veni-
do solucionando los asuntos relacionados con el ambito pedagdgico; por otra parte, la directora
trata de reivindicar el trabajo pedagdgico en funcidn de lo que estd instituido, lo cual implica
que el personal docente asuma sus responsabilidades y dé cuenta de lo que realmente sucede con
la ensefianza y el aprendizaje de los alumnos. Reorientar el trabajo conlleva a que la directora
apoye este proceso; por lo cual, en su momento Mary Carmen recurrio a las reuniones de conse-
jo técnico a fin de abordar en ellas las dificultades que enfrentaba el personal sobre todo en los
aspectos relacionados con la planeacién pues se considera que de ella se desprende el trabajo que
se realiza en grupo.

Se puede indicar que los asuntos de orden pedagdégico se abordan en diferentes niveles, uno
de ellos tiene que ver con los procesos de pensamiento que siguen los profesores para organizar
la ensenanza a través del diagndstico y de la planeacion; el otro se relaciona con los procesos de
ensefanza y aprendizaje que se concretan en las aulas, un tercer nivel esta centrado en la rendi-
cién de cuentas de lo que sucede en el aula a través de la evaluacion.

Por otra parte, desde la funcion directiva hay un énfasis en el papel que tienen que desa-
rrollar con respecto a la orientacién y asesoria dirigida hacia personal docente, de ahi que el
sistema educativo le delegue a estas figuras impartir algunos cursos, talleres y orientaciones a las
educadoras; los cuales en ocasiones se dejan bajo la decision de la directora sobre la forma de su

abordaje con el personal docente.
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Mary Carmen: ... otro de los grandes desafios que me enfrenté aqui en esta escuela es que los docen-
tes no tenian. . ., desconocian muchos de los cursos que nos habian bajado a nosotros como directivos,
no se los bajaban, entonces haz de cuenta que estaban en blanco, muchas cosas las empiezo a reto-
mar y asesorarme y que tuvieran esa confianza de decirme haber ;Qué es lo que pasa? ;Qué dudas
tienes? ir haciendo ese acompaiiamiento me ha dado mucho trabajo porque en determinado momento
también yo tengo fallas y las he ido solventando buscando quién me apoye dentro de lo pedagdgico
ya sea mis compafieras directoras de otras zonas, en libros, en textos, buscando miles de materiales
para llegar y solucionarles sus problemas (E3B, 18/03/2016, p. 4).

Enfrentase a la posible ausencia de un trabajo sistemdtico por parte de su antecesora en
relacion a las orientaciones que deberia recibir el personal, la llevan a creer que las educadoras
“estaban en blanco” situacion asociada con el desconocimiento de cursos que en su momento la
exdirectora no les impartio, “estar en blanco” alude a una la l6gica de ausencia de contenidos y
saberes especificos que el propio sistema promueve a través de los mecanismos de orientacion.

Bajo dicha expresion subyace la idea de que el contenido del trabajo de las educadoras lo
constituyen los cursos, con ello se niegan los procesos de formacion por los que ha transitado el
personal; darle contenido al trabajo implica una construccién personal que no depende de manera
exclusiva de los saberes trasmitidos a través de una modalidad de orientacion.

Atribuir que las educadoras “estaban en blanco” sitda la funcion de la directora en términos
de proveer al personal de contenidos, de ahi que haga referencia a la necesidad de buscar “miles
de materiales” que permitan cubrir la falta que los otros tienen pero a la par la propia falta que la
misma directora reconoce tener al buscar apoyo en relacion a los asuntos pedagdgicos. A través
de dicha expresion se advierte que la funcidn pedagdgica de la directora se asocia a la busqueda
de informacién que permita “dar contenido” a lo que estd en blanco (la funcién pedagdgica de
las docentes) aunado a que se sitda en el terreno de proveer de elementos a las educadoras; de
ahi que la busqueda de contenido opere a manera de darle sostén a la funcion.

Mantenerse en bisqueda conlleva a encontrar soluciones, formulas, y recetas para solventar
las cuestiones pedagdgicas, situacién asociada a la creencia de tener una ausencia de contenido
pedagogico. Incluso entre lineas se deja ver que los asuntos de orden pedagdgico son significados
en términos de dar soluciones cuestion que se atribuye a la directora. Como se podra ver en el
capitulo 5 esta 16gica de biisqueda aparece como una constante que le da sentido a dicha funcién
que ejerce Mary Carmen en el plantel.

Una de las preocupaciones de la directora se centra prioritariamente en asesorar, tarea que
se relaciona con la bisqueda de textos o referentes para darle contenido; en este proceso, el

acompafiamiento se desdibuja ante la bisqueda de soluciones.
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3.4. La permanencia endeble en la funcién directiva

La permanencia de las directoras en su cargo puede verse afectada por diversos facto-
res entre ellos encontramos los de orden estructural que pueden producir cambios dentro de la
institucién y a la vez poner en riesgo el desempefo de la funcion directiva, uno de ellos es la
disminucién de la demanda escolar que se ve reflejada en el descenso del nimero de estudiantes,
esta situacion genera incertidumbre entre el director y los profesores porque puede afectar su
estabilidad laboral; de acuerdo con Ball (1989) ante la disminucion de la matricula estudiantil la
escuela sufre cambios y se reorganiza, lo cual provoca la reasignacion de tareas, el desempleo o
inclusive se puede llegar hasta la fusién de las escuelas, en los casos mds draméticos implicaria
que la escuela deje de ser de organizacion completa, por tal razon al no justificarse el trabajo de
un director seria removido a otra institucion.

La disminucién del alumnado en los jardines de nifios que estdn conformados con cuatro
grupos pone al directivo ante una amenaza de perder su ubicacion en ese plantel y la incertidum-

bre de ser reubicado, este hecho es una constante preocupacion.

Martha: ... .nuestra matricula va aumentando, siguen llegando nifios; dije se habian ido muchos, y le
digo hay que levantar este jardin asi como hace afios, imaginate que si logrdramos que incrementara
otro grupo, mucho mejor; por eso se abrid el turno vespertino porque no habia la capacidad para
dar tanta atencién a los nifios y dije preocupa cuando se nos van, entonces que sepan..., les digo
imaginense les gusta la escuela y cuando la arreglen primero Dios te imaginas todos van a querer
venir, les digo si, que sepan que se trabaja bien, que las instalaciones son adecuadas; dije ahorita no
tenemos area de juegos y mis nifios ;Qué hacen? Correr nada més, entonces dije ahorita es mi punto
principal los nifios, mis chiquitos (E4B, 16/03/ 2016, pp. 6-7).

El incremento del nimero de alumnos es considerado como un factor benéfico en tanto
que garantiza el funcionamiento de la escuela; sin embargo, cuando el directivo percibe que la
matricula escolar disminuye debido a las bajas que se van presentando durante el ciclo escolar,
se genera una preocupacion por el hecho de que no se justifique la asignacion de una maestra en
un grupo. El niimero de alumnos requerido para la integracion de un grupo es de 30 a 35, cuando
la cantidad de alumnos es menor de 20 los grupos se pueden reestructurar y se afectaria la per-
manencia en esa institucion de un maestro, generando una disminucién de grupos que incide en
la estabilidad del cargo directivo, debido a que con menos de cuatro grupos es probable que el
director también sea reubicado.

Este fendmeno estructural de la disminucion de la matricula escolar depende de varios fac-
tores por un lado el descenso del indice de natalidad y la migracion en los contextos rurales,

aunque pareceria que las zonas urbanas dificilmente pueden ser afectadas, no es asi; pues depen-
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de de la ubicacion de las escuelas, de la movilidad laboral de los padres, de la cercania de los
planteles a espacios laborales, del prestigio de la escuela, entre otros.

La preocupacion de los directivos con respecto a este asunto, les insta a emplear algunas
estrategias entre ellas emprender acciones para que los planteles resulten atractivos ante los pa-
dres de familia, de ahi que el directivo puede centrarse en fortalecer la infraestructura escolar,
haciendo visible que el jardin cuenta con instalaciones y dreas propias para el alumnado de edad
preescolar, de tal manera que el aspecto material del plantel es significado por el directivo como
un medio para captar y mantener la matricula escolar, aunado al hecho de que consideran impor-
tante que los padres perciban que se trabaja con el alumnado.

Por otra parte, en los planteles de turno vespertino suele haber un menor nimero de alum-
nos en comparacion con los que prestan su servicio en horario matutino; generalmente los padres
de familia optan porque sus hijos asistan a la escuela durante la mafiana lo cual ocasiona mayor
saturacion de alumnos y que algunos estudiantes tengan que ser atendidos en el turno vespertino.
Uno de los problemas que enfrentan las directoras del turno vespertino es la movilidad constante
de los estudiantes, algunos de ellos suelen inscribirlos después de que inicio el ciclo escolar debi-
do a los cambios de residencia de sus padres y otros aceptan temporalmente mantener a sus hijos
en el turno vespertino mientras encuentran una opcion para ubicarlos en un plantel matutino; sin
duda también hay una matricula escolar que se mantiene en este turno por la compatibilidad de
horarios que tiene con las actividades que desarrollan los padres.

La disminucién de la matricula escolar no es el tnico factor que puede afectar la estabi-
lidad laboral, hay otros factores que estin relacionados con los cambios de centro laboral que
solicitan las directoras; se recurre a este tipo de trdmites para acercarse a un lugar que convenga
a los intereses del trabajador, la gestion de dicha solicitud se hace ante el sindicato quien autoriza
los cambios en funcidn de los lugares vacantes; es preciso indicar que las relaciones clientelares
favorecen que el cambio se obtenga en un plazo corto, de lo contrario el trabajador tiene que
esperar varios afios para obtener un cambio a la ciudad o de lo contrario acercarse de manera
progresiva a centros de trabajo que le permitan aproximarse al lugar que desea.

La solicitud del cambio puede darse al interior de una zona, lo cual es mas factible de
concretarse en los tiempos establecidos para hacer dichos movimientos, por que el trabajador
tiene conocimiento de los lugares vacantes, es mas complejo cuando se solicitan cambios de un
municipio a otro, pues la ubicacién en un sector y zona queda al arbitrio de la disponibilidad de
lugares vacantes, por lo cual el trabajador no tiene la certeza del centro de trabajo al que llegara
y las condiciones en que se encuentre.

Obtener un cambio y llegar a una nueva zona escolar implica para el directivo quedar a
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disposicion de la zona escolar para ser ubicado en un lugar vacante, aunque en algunos casos
por necesidades de la zona son designados y ubicados en escuelas de reciente creaciéon o son
comisionados para emprender la fundacién de un plantel. En este tipo de planteles generalmente
no se justifica la designacién de un director para atender de manera exclusiva las tareas directi-
vas, dado que el nimero de grupos es menor a tres; las directoras al obtener un cambio a estas
escuelas que pueden estar ubicadas en un lugar conurbado, son “beneficiadas” relativamente con

una ubicacidn cercana a su domicilio.

Mary Carmen: me cambio y me vengo al 12 de octubre (nombre del jardin de nifios) a fundar escuela
y llego con mi clave al 12 de octubre pero como educadora porque eran dos grupos y yo con clave
no podia yo lograr que me dieran... pues, no habia escuela, no habia nada, entonces vuelvo a ser
educadora con clave (E3A, 13/11/2015, p. 15).

Fundar escuela implicé para la directora atender dos funciones simultdneamente, de forma
adicional a su cargo directivo desempeii la funcion de educadora frente a grupo, en este caso ve-
mos una condicion inversa que es poco comun, generalmente este tipo de escuelas estdn a cargo
de una educadora encargada. En el caso de la maestra Mary Carmen laboralmente conservo su
clave 21 y su salario correspondiente; la variante consistié en que a su labor directiva de forma
adicional se le agregé la comision de atender a un grupo de alumnos, lo cual implica volver a
desempefiarse como educadora; por lo tanto, la mayor parte de su jornada laboral en el plantel se
concentraba en el trabajo frente a grupo.

Ser “directora comisionada” en un espacio de esa naturaleza, implica que la autoridad in-
mediata le designe “la comision” lo cual se realiza mediante un oficio en donde a la directora se
le comisiona para que aunado a su trabajo como directora se desempefie como educadora, este
tipo de nombramientos que se realiza al interior de una zona escolar, le permiten al trabajador

seguir conservando la clave 21, en este caso Mary Carmen expresa:

...la supervisién te comisiona para que vuelvas a ser educadora y para que vuelvas a ser directora,
o sea que hagas dos funciones en una. ;Cuando vas a desarrollar las dos? Como puedas, pero tu vas
hacer las dos funciones dentro del tiempo que estd establecido y vas a cumplir con las dos, o sea
que no creas que por ser comisionada no voy hacer planes, le trabajo al parejo que una educadora,
expedientes, cuadernos, todo, todo, porque el grupo es tuyo; mds aparte tu trabajo de director, no
puedes descuidar tus comités, mantenimiento, todo lo que lleva (E3A, 18/03/2016, pp. 24-25).

Con una comision de esta naturaleza en el plano de la practica el desempefio de manera
exclusiva en la funcién directiva se ve afectado por lo que Hargreaves (2005) denomina como “la
intensificacion del trabajo” dado que se produce una sobrecarga de actividades al tener que efec-

tuar simultdneamente la labor de educadora, la cual también es afectada porque en caso de que
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el directivo tenga que atender algin asunto relacionado con la visita de una autoridad educativa,
un imprevisto que se presente o en su caso alguna reunion con los padres; se ve en la necesidad
de salir del grupo, para ello, se recurre a dejarles trabajo a los alumnos quienes se quedan bajo
la vigilancia del personal administrativo o de intendencia. Esto repercute en el tiempo que se le
dedica a la ensefianza y el aprendizaje.

Cumplir dos funciones para una “directora comisionada” resulta complejo porque por un
lado, existe la demanda de cada uno de los cargos de acuerdo a la normatividad instituida; la fun-
cion directiva implica desarrollar la gestion escolar haciendo participes a los diferentes actores,
entre ellos los padres de familia representados a través de los comités (de participacion social y
la sociedad de padres de familia), este hecho adquiere relevancia para la maestra porque en el
proceso de la fundacion del plantel su apoyo es imprescindible para generar las condiciones de
infraestructura del plantel educativo.

Por otra parte, desempefiarse de manera simultinea como maestra frente a grupo implicaba
efectuar el mismo tipo de trabajo que una educadora; en este sentido, la preocupacion se dirige
hacia el hecho de cumplir con una serie de requerimientos que permiten objetivar el trabajo a
través de la produccién de documentos como la planeacién de situaciones didacticas, los regis-
tros de evaluacion, entre otros, lo cual demanda destinarles un tiempo de preparacion que va mas
all4 de la jornada escolar.

Si bien la planeacion y la evaluacion forman parte de los procesos de pensamiento de los
profesores (Clarck, 1986), no se agota ahi lo sustantivo de la escuela; pues la ensefianza y el
aprendizaje en el contexto escolar entrafian una densa complejidad que parece obviarse y ser
desplazada, cobrando mayor relevancia la concrecion del trabajo a través de dichos documentos
como una prueba tangible de la labor que se realiza en el aula, siendo solicitados principalmente
por las autoridades inmediatas de tal manera que se convierten en parte del “control” que se tie-
ne sobre la labor de los maestros y figuran como ‘“elementos centrales del trabajo burocratico”
(Anzaldda, 2004, p. 224).

A través de este capitulo se han abordado algunas especificidades de la funcién directiva;
en relacion a los tipos de nombramiento a través de los cuales se ejerce; se ha podido advertir que
existe un mayor predominio de educadoras encargadas quienes fungen como directivos en las es-
cuela oficiales, esto implica el ejercicio simultdneo de dos funciones, porque aunado a la tarea
directiva se desempeflan como maestras frente a grupo, lo cual conlleva para estas figuras una
intensificacion del trabajo” (Hargreaves, 2005), asi como asumir la funcién desde la dimension
organizativa, administrativa y comunitaria, quedando excluida la funcién pedagégica, debido a

que al seguir laborando frente a grupo su actuar en el aula remite al trabajo pedagdgico que rea-
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lizan con los alumnos.

Aunado a lo anterior, la centralidad del trabajo pone de relieve el hecho de tener que “ba-
tallar” para fundar escuelas o mejorar las condiciones de infraestructura a través del cambio y
transformacion expresadas en términos de “llegar a revolucionar la comunidad o el jardin de
nifios” lo cual tiene estrecha relacion con las significaciones imaginarias que le dieron sentido a
la funcidn del maestro en la década de los treinta.

La gran mayoria de las maestras que participaron en esta investigacion tuvieron un primer
acercamiento con la funcion al desempenarse en varias escuelas como educadoras encargadas;
sin embargo, no es suficiente para conocer con profundidad el trabajo directivo; si bien, la funcién
en términos de una serie de tareas que les compete realizar delimita los méargenes de su accion,
ésta también se define en relacidn a las necesidades de los contextos educativos, a la cultura sin-
gular de cada uno de los planteles y en relacion a la forma en que cada maestra le da sentido a
su hacer; por lo cual, en el siguiente capitulo pretendo mostrar la construccién imaginaria del rol

directivo como una parte sustancial que posibilita atribuirle sentido a la funcién directiva.
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Capitulo 4
La construccion imaginaria del rol de las
directoras y su relacion con la funcion

pedagogica

Lo imaginario no sabe de identidades, de esos contornos de-finidos, de-
terminados, que caracterizan a todo concepto, imagen o idea. El imagina-
rio es el lugar de donde estas representaciones emergen, donde se encuen-

tran pre-tensadas. Esa pre-tension es la que se manifiesta en la metéfora.

Emmadnuel Lizcano, 2006 p. 61. Metdforas que nos piensan

En este capitulo los términos de funcion y rol se utilizan como un referente de lo instituido,
su abordaje dista de asumirse desde el marco conceptual del estructura funcionalismo; el cual,
marca una distancia con los sustentos epistemoldgicos de este trabajo. Castoriadis (2007) cues-
tiona la vision funcionalista al sefialar que “una sociedad no puede existir mas que si una serie de
funciones se cumplen” (p. 149), puntualiza que no se reduce a éstas, porque la sociedad inventa
y crea nuevos modos de responder ante sus necesidades.

Existe una contraposicion entre el planteamiento ontolgico desde la perspectiva de Cas-
toriadis y el funcionalismo, el primero se sitia en el potencial de creacién social e individual y el
segundo responde a una logica de fijeza en cuanto a las necesidades humanas y la organizacion
social a través de un conjunto de funciones. La dicotomia determinado/indeterminado plantea
una distancia entre ambos planteamientos; mientras que lo determinado tienen un cardcter ina-
movible lo indeterminado conlleva inacabamiento, posibilidad de creacion y recreacion.

Para Castoriadis (2007) los “términos” o “elementos” rol y funcién “tienen cada uno de
ellos un valor de uso (...) en relacién con una red instituida” (2007, p. 305), esto se debe a que

valen como términos que estdn instituidos, responden a una ldgica conjuntista identitaria que or-



ganiza el hacer y el decir social; en una de sus dimensiones, el legein permite “nombrar, designar,
distinguir, elegir, poner, contar”, operacion que se realiza por medio del lenguaje, otra dimensién
es el teukhein como componente del hacer social permite “reunir, adaptar, fabricar, construir”.

En el presente capitulo interesa explorar algunas creaciones de sentido que le dan contenido
a la construccidn del rol directivo, una via para su comprension son las expresiones metaforicas
cuyo contenido imaginario permite simbolizar la forma en que las directoras construyen su rol.
Se parte de considerar que la psique individual estd en una constante bisqueda y produccion de
sentido; es justamente a través de la imaginacion radical que la psique produce sentido, hace
emerger un flujo de representaciones, intenciones y afectos (indisociables) creando para si un
mundo propio; de acuerdo con Castoriadis (2007) la imaginacion radical “es en y por la posi-
cion-creacion de figuras como presentificacion de sentido y de sentido como siempre figurado-
representado” (p. 372). La posicion de figuras con sentido figurado se encuentra en una relacion
de recepcidn/alteracion con respecto a lo que ya habia sido representado para la psique (Casto-
riadis, 2007), asi, lo que la psique figura no permanece fijo.

En las expresiones metaféricas subyacen creaciones de sentido que son producto de la
imaginacion radical, de lo que los sujetos figuran sobre si mismos y sobre lo que las cosas re-
presentan para ellos; para Ramirez (2009) “el trabajo de sentido galopa en el lenguaje y en él
ensaya la creacion, la deformacion, la invencion, rompiendo los linderos, creando asideros, ha-
ciendo vinculable lo que no lo es, busca refugios para entender la propia vida, pasando asi de la
reproduccion social alienada a la creacion radical, donde puede emerger un modo de ser posible”
(p- 389).

Esta autora pone de relieve el valor que tiene el lenguaje en tanto que posibilita la creacion
y atribucion de sentido; a través de la “formacion de expresiones coherentes y aceptables para
el sujeto” (Ramirez, 2009: 389), las cuales estan estrechamente ligadas al tiempo y los espacios
en que los sujetos se expresan. El lenguaje va mds alld de nombrar y designar, permite alterar,
figurar, transformar y recrear; en el fluir del habla se condensan expresiones que hacen evidente
su potencia creadora. En especifico la metafora constituye una via de acceso a las creaciones de
sentido, en si misma es producto de nuestra imaginacién radical, a través de ella no hay contor-
nos definidos en el lenguaje, su valor estriba en que nos acerca a los modos singulares en que los
sujetos construyen su mundo.

De acuerdo con Lizcano (2006) “la metifora es esa tension entre dos significados, ese per-
cibir uno como si fuera el otro pero sin acabar de serlo” (p. 61), en ella subyace una forma de
expresar, una posibilidad de “querer decir” lo que el sujeto vive. La metéafora integra “redes o

laberintos semanticos en donde distintos sentidos se alimentan” (Lizcano, 2012, p.86). Esta va-
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loracion trasciende el sentido metaférico o literal que subyace en su enunciacion, para situarla
en un entramado de sentidos que las constituyen; para fines de este capitulo las metidforas no
se abordan en aislado dado que tienen una interconexion entre si que permite dar cuenta de la
construccion imaginaria del rol directivo.

Las creaciones de sentido en relacion al lugar que ocupa la directora se expresan a través
de metéforas, son producto de la imaginacion radical cuya potencia creadora se posibilita a partir
del flujo de representaciones, intenciones y afectos, lo cual da lugar a que en ese fluir lo represen-
tado por la psique pueda ser nuevamente alterado por esa capacidad de figurar y hacer emerger
figuras que no permanecen fijas; es decir, no estan determinadas en ese <<interior>> de nuestra
psique, de ahi que siempre se encuentren en alteracion dando pauta para la formacion de nuevas

figuras.

4.1. La funcion directiva significada a través de metaforas

El trabajo de las directoras es significado desde diferentes metidforas que aluden no solo a
las tareas que desempefian sino también a las dificultades, demandas y tensiones que enfrentan
cotidianamente; comprender su contenido involucra develar algunos de los sentidos que las re-
corren. La metdfora modela y conforma nuestras percepciones “mediante ella sale a la luz lo no
dicho del decir, lo no sabido del saber, su anclaje imaginario” (Lizcano, 2003, p. 23).

Mary Carmen: ...y entonces esa. .., como decia Ara (Aracely) esa habilidad que ya nos da la expe-
riencia de sacar el barco que se estd hundiendo y ponerlo nuevamente en su lugar para que sigan los
demas (GF1, 4/12/2015, p. 14).

A través de la metédfora maritima se alude al trabajo directivo desde una arista relacionada
con los procesos de inestabilidad que se presentan en los planteles escolares, en donde se pone
de relieve el valor de la estrategia de maniobra constituida por habilidades que las directoras han
generado a partir de la experiencia.

El sentido figurado que subyace en las expresiones metaféricas, permite explorar la posi-
cion y el lugar que ocupan las directoras, lo cual se devela por medio de lo que expresa Lucy:
“yo seria el capitan, eso definitivamente o seriamos el capitan” (GF2, 11/10/2018, p. 2).

Es posible revelar a través del lenguaje metaférico la conexion realizada entre el trabajo
directivo en un plantel con el trabajo del capitdn del barco, en primer lugar se puede destacar que
en la estructura jerarquica de los dos ambitos laborales hay una méxima autoridad que requiere

del apoyo de otros para realizar su trabajo; sin embargo, desde la metafora maritima la figura
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directiva es re-presentada por una autoridad masculina ‘el capitan”, implicitamente subyace una
relacidn entre autoridad y género; esto se debe a que tradicionalmente el desempeiio de los cargos
directivos fueron significados como propios para los hombres, las mujeres de manera més tardia
ocuparon cargos directivos al comenzar a ser participes de las actividades laborales. Referir el
trabajo de la directora a través de dicha metafora llama la atencién porque en los jardines de
nifios generalmente los cargos directivos son ocupados por mujeres; no obstante, parece haber
una suerte de asociacion relacionada entre el género masculino y la pericia de dirigir.

Pensar a la escuela en términos de dicha metdfora maritima, permite advertir la referencia
a situaciones dificiles e imprevistas que ponen en peligro la estabilidad del plantel, de los com-
pafieros de trabajo y del alumnado; en una condicidon de este tipo, parece ponerse de relieve la
maniobra para enfrentar los riesgos, lo cual de acuerdo con lo expresado por la directora impli-
caria intervenir con la intencién de “sacar el barco que se estd hundiendo”, la finalidad radica en
proteger la estabilidad laboral tanto de sus compafieros como la propia, o incluso evitar que los
estudiantes puedan estar en riesgo, pues esto afectaria su permanencia. Cabe sefalar que implici-
tamente subyace cierto temor porque la escuela y el personal puedan desaparecer, cuestion que
opera desde lo fantasmatico.

La funcion directiva involucra dirigir y organizar el funcionamiento del plantel, desde la
metdfora maritima implicaria “dar direccidn al barco” hacia determinado destino o puerto, cues-
tién que hace eco en la formar de significar el trabajo de las directoras; en donde el énfasis en el
proceso de dar direccion se acentda en la inestabilidad y la prioridad de conservar el equilibrio
para “mantener a flote” las situaciones que se les presentan.

Por otra parte, Ball (1989) recupera la metdfora maritima planteada por Oakeshottt (1962)
para abordar que en la cultura politica de la escuela hay un énfasis en el empirismo, en tanto que
la preocupacion se centra en la supervivencia, de tal forma que “los medios desplazan a los fines”
(Wolin citado por Ball, 1989, p. 143). En este sentido “mantener el barco a flote” pone de relieve
la eficiencia validada en las habilidades y la experiencia dejando de lado el objetivo para el cual
fue creada la escuela.

Mantener el funcionamiento del plantel, implica atender las situaciones problematicas que
se presentan con los padres de familia en donde el papel del directivo radica en mantener la calma

a fin de evitar exacerbarse.
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Mary Carmen: ... he logrado mucho con este curso que nos enseflaron a respirar, antes de explotar,
padres jévenes muy. .., sumamente agresivos, y tenemos que tranquilicense todo va estar bien vamos
a llegar a la mejor solucién, una situacién que se habia dado y llegar después hablar con la maestra
calmate no pasa nada simplemente vamos a encontrar la mejor solucién para que las cosas vuelvan
a funcionar y como dice Ara es dificil llevar un barco asi, mas aparte en esta situacion del estrés
laboral en que vivimos siento a veces que ya no puedo.., digo si se hunde el barco lo voy a hundir
yo, porque yo ya no puedo; pero siento que tengo un gran equipo. .., bueno si yo lo estoy tripulando
hay vamos, todas son importantes en este barco para que no se vaya a pique (GF2, 11/10/2018, p.4).

En lo expresado por la directora su funcién implica dar solucion a diversas situaciones,
entre ellas los problemas que los padres de familia le externan, en donde resulta necesario saber
lidiar con las formas y actitudes en que manifiestan sus inconformidades. El trato a los padres y
la manera de atender sus solicitudes es sumamente cuidado, porque estos actores pueden acudir
a otras instancias externas cuando la directora no les da una solucién; lo cual ocasiona que los
problemas salgan de la escuela y haya menos posibilidades de que la directora incida en la solu-
cion.

Estas condiciones alteran el funcionamiento estable del plantel, provocan tensiones para
la directora, aunado al estrés laboral suscitado por los cambios que trajo consigo la reforma del
2013. Desde su discurso la directora expresa tratar de mantener la calma ante los demas; no obs-
tante, las tensiones generadas le provocan agotamiento; incluso de manera metaférica indica “si
se hunde el barco lo voy a hundir yo” situacion asociada a llegar a un punto en donde no pue-
da mantener el equilibrio por agotamiento o falta de pericia; aunque una de las fortalezas para
continuar se sitlia en contar con un buen equipo de trabajo, lo cual parece darle impulso para
continuar y a la par reconocer que la labor de las educadoras también incide para que el “barco
no se vaya a pique”, es decir, para que la escuela no se desestabilice. Asi el rol de la directora
desde la metédfora se sitda en la estrategia de maniobra, la habilidad de dirigir y la pericia para
enfrentar lo que se le presenta.

Otra de las metaforas a través de las cuales se alude a la posicidon que ocupa la directora en
la escuela, estd asociada a ser “la cabeza de la escuela” en este sentido los miembros del equipo
de trabajo se consideran imaginariamente como miembros de un cuerpo; el significado que tiene
ser “la cabeza” entrafia algunos sentidos asociados al funcionamiento, al control y a la toma de

decisiones.
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Mary Carmen: El trabajo del director es ser la cabeza del escuela y si tu cabeza no funciona, no
funciona nada, entonces si ti como educadora provocas un problema, quien lo tiene que resolver:
el director, antes de que salga de la escuela y si te lleven a derechos humanos por una negligencia
tuya, quién va a es el director y si hay problemas es el director el primero que tienen que solucionar,
entonces para cualquier cosa yo soy la cabeza y trato también de que ellos sean parte del equipo,
que no se excluya o sea ellos para mi son mi mano derecha (se refiere al personal administrativo,
intendentes y la maestra de computacién), se puede decir, dentro de las dos partes no, pero son mi
mano derecha porque en determinado momento yo te comentaba si estoy bien con ellos, ellos son mis
ojos, mis oidos, todo lo que pase, todo lo que suceda en una escuela lo voy a saber en determinado
momento si yo tuviera una mala relacién con ellos, ellos no me dirian lo que pasa y la escuela se va a
pique; del otro lado mantengo también buenas relaciones con las docentes y trato de integrar los dos
grupos a fin de que se haga uno sélo y que estemos para un fin comun (E3B, 18/03/2016, p. 23).

Simbodlicamente se define el trabajo de la directora a través de “la metafora ser la cabeza de
la escuela”, lo cual esta asociado al hecho de que en ella recae la responsabilidad de pensar y dar
solucion a una serie de cuestiones que se presentan en la escuela, esto parece colocar el énfasis

en la necesidad de cierta racionalidad que permita una toma de decisiones acertadas.

Existe una frase que se reitera en los materiales y que sirve para ilustrar la imagen que estd operando:
“El director es la cabeza de la escuela”. Desde esta “metafora arquitectonica”, la posicién implica
pensar en un lugar que indica una presencia, un espacio y los limites de un territorio. A partir de
esta mirada tépica pensamos en una “infraestructura imaginaria” (Fustier, 1989), que funciona como
soporte, y entonces podemos decir que la funcién directiva aparece como un “organizador institucio-
nal” (Nicastro, 1998, p. 117).

Para Fernandez (1994) un organizador opera como un polo de atraccién, en tanto que aglu-
tina y genera una serie de hechos y acciones de diversa naturaleza que ayudan a consolidar el
funcionamiento institucional. Desde la estructura organizativa la directora ocupa un lugar dentro
del organigrama escolar; no obstante, lo que parece darle sentido a su trabajo se sitda desde el
orden de lo imaginario, en donde “ser la cabeza” implica una posicion distinta en relacién a los
demds integrantes a quienes se les da el lugar de miembros del cuerpo, de ahi que la directora
destaque quiénes son su “mano derecha” al referirse a las personas que le ayudan a mantener
el control de la escuela informandole todo lo que sucede; por lo cual, indica que ellos son sus
oidos y sus ojos; esto permite destacar un énfasis puesto en la vigilancia atenta de lo que ocurre
al interior del plantel.

La importancia que tiene el personal de intendencia, administrativo, asi como la maestra de
computacion, es bésica para la directora dado que como grupo representan una ayuda en dos sen-
tidos; por un lado, por las funciones que les compete realizar y por otro lado, también cumplen

con acciones que implican estar al pendiente de las situaciones generadas al interior del plantel
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o los comentarios que realizan las educadoras y los padres de familia, aspecto que le informan
a la directora; por tal motivo, para Mary Carmen es importante preservar un trato cercano con
ellos; esto favorece la construccion de lealtades al interior del plantel, en donde dichos actores
ocupan un lugar central, incluso la directora sefiala: “estan siempre al pie del cafién conmigo”
(E3B, 18/03/2016, p. 24) a través de esta metafora que proviene de la milicia de manera implici-
ta se hace referencia a quiénes le ayudan a vigilar, le informan, estdn preparados para defender,
proteger y enfrentar con ella “la batalla”, en tanto que imaginariamente son su “mano derecha”.
Los colaboradores se convierten en aliados, le ayudan a cuidar cada uno de los flancos en el drea
de trabajo; en especifico, aquellas situaciones relacionadas de manera directa con las educadoras,
los padres de familia y el alumnado.

El trabajo de la directora desde la metafora “ser la cabeza de la escuela” también estd
asociada a una serie de responsabilidades, en donde se procura actuar de manera oportuna ante

hechos que pueden originar problemas.

Martha: ...porque dicen ya se dio que se le escapan los nifios y que no se dan cuenta, y dices esas
negligencias, esas cuestiones de, de que no les importa, de que son descuidadas, dije eso no me
gusta, dices el hecho de llegar a ser directora dices es tu responsabilidad, dices ya no es nada mas ser
educadora, la que estd a la cabeza eres ti y tienes que estar por el bienestar de todos, de todos, o sea
cuidar todo, entonces es, es un gran reto, tengo ahi una cuestion que cumplir (E4A, 17/11/2015, p.
25).

Significar “ser” o “estar a la cabeza” de la escuela esta asociado a la toma de decisiones
oportunas a fin de prever que se generen problemas. Un aspecto sustancial de su trabajo consiste
en preservar la integridad fisica del alumnado, porque es ella quien en gran parte afronta la situa-
cién ante algin perjuicio que ponga en riesgo a los nifios y trascienda mediante la intervencion
de otras instancias como es Derechos Humanos. Para la directora ser la cabeza de la escuela con-
lleva la responsabilidad de procurar el bienestar del alumnado y tomar las medidas pertinentes a
fin de evitar que los nifios corran algin riesgo, pues esto implicaria un problema no solo para la
educadora sino sobre todo para la directora como responsable del funcionamiento del plantel.

La metafora arquitectonica a través de la cual las directoras atribuyen “ser la cabeza de la
escuela” remite prioritariamente al funcionamiento del plantel, el cual no solamente es signifi-
cado desde ese tropo; de acuerdo con Lizcano (2003) las metéforas constituyen una tupida “red
de conexiones” lo cual obedece a la l6gica de lo imaginario; en este sentido, estd presente una
“relacion de remision” ligada al flujo representativo de la psique a través del cual emergen y se
ponen en relacion las re-presentaciones, para Castoriadis (2007) la psique esta en una constante

busqueda de sentido guiada por el placer de representacion; sin embargo, no podemos tener ac-
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ceso a las re-presentaciones del sujeto; solo a través del lenguaje nos acercamos al sentido que le
atribuyen a las cosas y a lo que son.

La metafora al ser expresada por medio de la lengua no se limita a los significados canéni-
cos de las palabras, en tanto que implica todo lo que se pueda decir y pensar en relacion a ella;
por lo cual, su andlisis es inagotable, en ella el sentido abunda y siempre queda abierto, de ahi

que se pueda pasar de una metéfora a otra.

Lucy: Ahorita me quedé pensando porqué decimos que somos la cabeza, yo me imagino que somos
Ccomo una gran maquinaria y nosotros somos el eje como directivos y entonces cada maquinita tienen
engranajes; entonces imaginate si alguno de esos engranajes se llega atorar o deja de funcionar, de
quien es esa responsabilidad de hacer andar esa maquina, pues del eje, que somos nosotros y como
dice Mary Carmen son desde papds, nifios, colaboradores, comunidad, sociedad, exactamente es todo
un mundo un contexto que estamos manejando esa gran maquina (GF2, 11/10/2018, p.6).

La metéfora de la mdquina utilizada en la teoria clasica de las organizaciones, ha cons-
tituido una forma de significar imaginariamente el funcionamiento de la organizacion centrado
en: el control, la precision y la eficiencia del trabajo. Esta significacion conlleva a considerar a
los trabajadores como piezas remplazables de la maquina; y el funcionamiento mecénico carac-
terizado por actividades rutinarias y mecanizadas; de acuerdo con lo que sefiala Morgan (1990)
para algunos tedricos de la organizacion como Max Weber dicha metifora cobr6 sentido desde
la burocratizacion, en donde la organizacién burocratica tienden al establecimiento de rutinas y
con ello la mecanizacion de la acciéon humana; mientras que para Fayol, Mooney y Lyndall, la
organizacion fue concebida como una serie de partes en donde prevalece un engranaje de res-
ponsabilidades.

A través de dicha metafora el funcionamiento de la escuela remite a la estructura laboral,
en donde la directora atribuye ser “el eje”, en este sentido, asume que es una parte fundamental
de la maquina cuya responsabilidad recae en mantener el funcionamiento armonico entre cada
una de las partes. Desde una l6gica mecénica de articulacion entre funciones, responsabilidades
y acciones se hace referencia al engranaje de las partes cuyo funcionamiento depende del eje,
como una pieza imprescindible.

Simbolizar la funcién directiva a partir de ser el eje trae consigo la valoracién de un trabajo
que estd definido a través de responsabilidades que delinean la accidn; si bien, la funcién directi-
va implica efectuar acciones de diversa naturaleza en relacion a cada una de las dimensiones del
trabajo (pedagdgico, administrativo, de organizacion y vinculacion con la comunidad).

Al simbolizar el funcionamiento del plantel a través de la metafora de la maquina, se pone

de relieve una racionalidad instrumental, en donde se parte del supuesto de que el trabajo y la
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accion de los sujetos estdn definidos desde la funcion que les compete desempefiar; en especifico
dicha metafora expone una mirada reducida al orden de lo mecanico con escasa posibilidad de
dar cabida a una parte impredecible de los procesos en que cada sujeto asume su trabajo y expli-
cita su accion educativa.

Significar a la escuela como maquina también se relaciona con el papel que tiene ante la
comunidad educativa; en este sentido, esta significacion pone de relieve concebirla como “dispo-
sitivo” que genera determinado tipo de ciudadanos (Pineau, 2001), en funcion de los fundamentos
filosoficos y ontolégicos que se definen a través de las politicas educativas.

El trabajo de la directora implica enfrentar continuamente situaciones imprevistas, en don-

de el uso de la negociacidn tiene gran peso.

Aracely: ...y tenemos que ser también muy buenas negociadoras ;para qué? para ir como se dice
coloquialmente capoteando lo que nos llega desde fuera de la escuela, dentro de la escuela, con la
autoridad educativa, con la autoridad educativa que no te apoya, con la autoridad educativa que te
pone piedritas, con la autoridad educativa que si te escucha; o sea ir buscandole por todos por todos
esos espacios y no se diga con los cientos de padres de familia que se convierten en cientos de expe-
riencias diversas con las que no puedes ni debemos jamds enfrentarnos, porque eso nos convertiria
en un ring de lucha en la escuela y de eso no se trata, se trata de ser asertivos, se trata de ser tolerante,
se trata de persuadir antes que convencer, se trata de negociar antes de imponer; entonces creo que
es verdad también lo que aqui ha comentado la compaiiera (se refiere a Lucy) le experiencia te va
dando muchas, muchas herramientas, pero si es importante en un momento dado tener un sustento
que te diga viene aqui, no es porque lo digo yo (GF1, 4/12/2015, p. 6).

La frase “capoteando lo que nos llega desde fuera de la escuela” implica recurrir a la nego-
ciacion, por medio de la cual se esquivan los enfrentamientos directos y se evitan con habilidad
las dificultades para no salir afectadas. La negociacion es una manera de protegerse, evitar que
los problemas se exacerben o prevalezcan inconformidades; ser habil para negociar o convertirse
en “negociadores expertos” lo atribuyen a la experiencia, por el hecho de lidiar de manera fre-
cuente con situaciones de dicha naturaleza.

Lo sustancial para la directora en los procesos de negociacion radica en evitar que la es-
cuela se constituya en “un ring de lucha” de ahi que sea una herramienta para tratar los asun-
tos con diferentes actores educativos, incluida la autoridad que no apoya y “pone piedritas” es
decir, obstaculiza las acciones. La negociacion también es utilizada con frecuencia al abordar
diversos asuntos con los padres de familia, con quienes los directivos consideran que nunca se
deben enfrentar porque ellos son una parte sustancial en la escuela ya que proveen los recursos
econdmicos y también mantienen el funcionamiento del plantel al llevar a sus hijos a la institu-

cion educativa. Un elemento que les permite llegar a la negociacién es persuadir en donde las
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razones y los argumentos tienen que servir de fundamento para negociar.

El relato de la directora evoca a través de un sentido figurado una escena, en la cual dobla
fantasmaticamente lo vivido; la escena consiste en imédgenes, las cuales implican “una posicion
de elementos y una puesta en relacion de elementos” (Castoriadis, 2007, p. 181).

“Capotear lo que llega...” conduce a advertir una posible relacién entre el trabajo de la
directora y el de un torero en donde dicha expresion da cuenta de las situaciones dificiles que
el directivo enfrenta en su trabajo, asi el término capotear utilizado cominmente en el dmbito
taurino entrafia significaciones profundas porque si un torero no es hébil para esquivar al toro
puede salir lastimado o perder la vida; en este sentido, subyace la idea de que la directora debe
ser habil para negociar las situaciones, pero también el lugar que ocupa la directora puede ser
significado como un lugar en el que se corre peligro, cuestion asociada a la fragilidad del cargo,
ya que una mala decisién pone en riesgo su trabajo, de tal forma que esta situacién conduce a
fantasear con una muerte simbolica a través de la destitucion del cargo. Por otra parte, el trabajo
de la directora también implica al igual que el del torero ser mirado, reconocido o criticado; en
cierto sentido parece que entrafia dos polaridades tanto el sufrimiento al ser desacreditado por los
otros o en su caso la gratificacion narcisista al ser reconocido por los otros en funcién del trabajo

que realice.

Aracely: tienes que aprender a negociar las relaciones sociales que te lleven a alcanzar objetivos ins-
titucionales, no personales, entonces eso tiene que ver con capotear, cOmo negociar, lidiar, aceptar de
manera pertinente, de manera positiva, todo lo que acontece dentro y fuera del plantel que tienen que
ver con la figura directiva no, y que por lo tanto impacta o inmiscuye a todos los demés colaboradores
(GF2, 11/10/2018, p. 7).

Capotear tiene que ver con el uso estratégico de técnicas de negociacion que les permiten a
las directoras lidiar con todo lo que ocurre en la escuela, las incidencias, los conflictos, los impre-
vistos, y las situaciones generadas desde el exterior; es una forma de enfrentar lo que sucede, de
aprender a sortear las circunstancias que se les presentan. El acento se pone en la negociacion de
las relaciones sociales, como parte sustantiva y como una condicion para alcanzar los objetivos
institucionales.

Desde el ambito de la tauromaquia capotear involucra realizar una serie de suertes al en-
frentar al toro; hacer uso de la muleta y efectuar una serie de suertes (un pase natural, un dere-
chazo, trincherazo, etc.). Para Ortega (1950) “el toreo no es una cuestion de fuerza porque ésta
en seguida puede producir la brusquedad, la aspereza. .., [en este sentido, es] la antitesis de la
suavidad y la lentitud” (p.11).

Capotear asociado a la negociacion implica para la directora proceder de cierta manera;
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es decir, con pertinencia, siendo positiva y sutil, lo cual remite al tacto con el que aborda los
asuntos; de esta manera, imaginariamente se establece una relacién con el proceder del torero,

quien valora como enfrentar al toro, qué tipo de suerte realizar y la delicadeza con que la efectia.

Aracely: Estamos cuidando todos nuestros flancos, estamos tratando de no descuidar ninguna
situacion.

Lucy: Y hacer una buena faena

Aracely: Estar un paso adelante con una vision holistica, nosotros como ya también lo dijo Mary
Carmen nosotros no podemos enfrascarnos en la parte administrativa, entonces también le damos
por ahi un derechazo no, la parte pedagdgica la mas importante, otro, la parte social, hasta la parte
econdmica, la parte de infraestructura, de proyeccién hacia la comunidad, de las relaciones que se
gestionan dentro, entonces son muchas faenas la que hay que estar librado para no salir corneado
(GF2, 11/10/2018, p. 8).

Cuidar todos los flancos estd asociado con todas las dimensiones del trabajo (social, ad-
ministrativa, pedagogica, comunitaria, etc.) que realiza la directora, su proceder en cada una es
distinto y le demanda diversas habilidades. Implicitamente en su discurso aparece la parte admi-
nistrativa como una dimension que involucra destinar gran cantidad de tiempo; aunque hay un
reconocimiento de que las cuestiones pedagdgicas tienen mayor importancia.

Capotear o en su caso darle un derechazo a lo pedagdgico también parece estar asociado
a las formas en que se procede, de ahi que estar un paso adelante para enfrentar esta parte de
trabajo involucre que las directoras dispongan de ciertos saberes para proceder en esa dimension
de su trabajo.

Para las directoras la metafora del torero simboliza su trabajo y les permite construir su rol
directivo fundado en las formas de proceder y enfrentar como toreros cada una de las circunstan-
cias que se les presentan, sin descuidar las dimensiones del trabajo; asi, hacer una buena faena
esta relacionado con desempefiar un buen trabajo, perceptible y valorado ante los demés; aunado
a esto, aparece de manera latente cuidarse para no ser “corneada” o embestida por algin tipo
de situacién o problema con los integrantes de la comunidad educativa, de esta forma lo que se
cuida es no salir afectada, lastimada o incluso hasta llegar a ser destituida, de ahi el énfasis en
cuidar todos los flancos y todo lo que involucra su trabajo.

Una parte fundamental de significar el trabajo radica en “hacer faena” lo cual no resulta

sencillo por los riesgos que implica.
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Aracely sefiala: estoy fatigada. .., pero no soy la dnica y pues hay que echarle ganas a eso venimos
y basta victimizarse aunque sea un pasito y luego otro y ahi vamos haciendo faena, librando asi ya
medio ensangrentadas, pero si seguimos (GF2, 11/10/2018, p.8).

El trabajo puede causar fatiga, dado las multiples tareas que efectia una directora; sin
embargo, prevalece una actitud positiva, en donde las directoras no parecen rendirse ante lo que
se les presenta, incluso indica dar un “pasito y luego otro” lo cual se relaciona con la forma en
que un torero actiia, paso a paso enfrenta las situaciones y se libra de ser derrotado; la finalidad
se sitda en continuar con el trabajo incluso “ya medio ensangrentadas” expresion que denota que
en ocasiones han salido afectadas, lo cual parece constituir parte de los riesgos de su funcién que

dejan huella pero no son causal para rendirse.

4.2. El rol de las directoras desde un apuntalamiento imagi-

nario

La construccion del rol de las directoras es un proceso continuo que pone en juego la forma
de significar el hacer directivo, las relaciones con los integrantes del equipo de trabajo y de la
comunidad escolar, involucra una construccién subjetiva que se da en un entramado de significa-
ciones imaginarias a partir de las cuales crean una imagen de s{ mimas en relacion a la posicién
que ocupan ante el grupo.

Los directivos en el ambito escolar son figuras de autoridad; por lo cual, su rol implica
constituirse desde esta dimension; en este sentido, involucra como han significado la autoridad
desde su propias vivencias, con qué figuras de autoridad se han identificado y cémo han signifi-
cado las relaciones con la autoridad.

El rol también se constituye en relacion a los otros y a partir de la posicién que cada uno
ocupa dentro del grupo, entrafia modos singulares de vincularse con los otros. La nocién de apun-
talamiento psiquico que Kaés desarrolla desde una perspectiva vincular se funda en los procesos
y formaciones en donde la psique encuentra “apoyo y una modelizacion” en los primeros vincu-

los con el grupo primario (la familia) y en lo sucesivo en los grupos secundarios, ahi ubica:

... la psiquis del otro, de mds de un otro, en una posicién meta en la relacién con el sujeto consi-
derado en su singularidad; pero agrego [sefiala Ka&s] que cada uno tienen esta funcién para el otro.
(..) Esta propiedad del grupo de promover procesos de apuntalamiento psiquico elementales, a veces
con el riesgo de alienacidn y del falso self (hacer cuerpo y participar en un esprit de corps, acordar
mutuamente un lugar, autogenerarse, vivir la ilusion grupal) (...)” ” (Entrevista a Kaés realizada por
Jaroslavsky, 2015, p. 71-72).
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Si bien, la nocién de apuntalamiento remite a procesos psiquicos de los sujetos en relacion
con el grupo y lo social, para fines de este apartado se recupera solo en funcién de lo que “mo-
dela” la construccion del rol directivo; se precisa aclarar que en el &mbito escolar las directoras
al ser parte de un grupo, construyen una posicion, misma que se encuentra apuntalada por las
significaciones imaginarias producidas en relacion al grupo, de ahi que a través del imaginario
social de la familia se busque en términos de Vite (2004) “un lugar ilusorio”, que les de seguridad
ante el desamparo que genera ejercer la funcion directiva, que solo puede ser desempefiada por
una persona.

Interesa mostrar cémo han significado su rol en funcién de los vinculos que se gestan entre
el equipo de trabajo; cada integrante le otorga sentido y significado a su relacién con sus com-
pafieros de trabajo. En el caso de las directoras de la zona escolar cobran relevancia los vinculos
imaginarios asociados a “lo familiar”, pues se considera a los integrantes del equipo de trabajo
como “una familia”.

Algunos autores como Bourdieu (1997), Frigeiro (1992), plantean que la categoria de la
familia sirve como un modelo relacional en las instituciones; esto se debe a que constituye una
matriz bajo la cual se organizan las actitudes, comportamientos y conductas; culturalmente se ha
tendido a destacar la integracion de sus miembros a través de los lazos afectivos, ponderando es-
to como un aspecto positivo que llega a prevalecer aun cuando el espacio de lo familiar también
alberga dificultades y conflictos.

La trama de relaciones fincadas en el imaginario de lo familiar trastoca las formas de orga-

nizar, orientar y asumir el trabajo.

Lucy: Entonces al llegar aqui al ver que la maestra Rosita ya habia dejado un buen equipo de trabajo,
porque yo creo que todo esto ha sido a que se cultivé esa semillita bien y partir de ahi fue un reto
para mi, entonces como continuar o darle continuidad a esa hermandad y a ese equipo educadora,
a pesar de que aqui han salido varias compafieras, desde un principio es, la que viene sabe. .., mira
aqui estamos trabajando asi, asi, asi y le entras y acd y all4, es leerles bien como se trabaja, es decirles
lo que pasa en Jardin de Nifios ABC se queda en Jardin de Nifios ABC (Nombre ficticio del plantel)
y se trabaja para fortalecer este equipo de trabajo (E1B, 13/11/2015, p. 22).

La existencia de un “buen equipo de trabajo” en un plantel escolar es atribuida a la forma
en que se definieron las relaciones y la colaboracion; aspecto que Lucy reconoce porque conocia
a la exdirectora, lo cual la llevo a advertir la 16gica del funcionamiento del equipo de trabajo,
sostenida por el imaginario de “lo familiar” en donde se pondera la igualdad entre los integran-
tes a través de la significacion de la “hermandad” como producto de “haber cultivado bien la
semillita”, asi las relaciones entre el personal se vinculan con elementos imaginarios en donde

la “hermandad” no surge por si sola, sino que es producto de las significaciones compartidas a
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través de la directora anterior y las integrantes del personal.

La conformacion del equipo de trabajo se liga de manera imaginaria al cultivo de la se-
milla, asi darle contenido a las relaciones que se gesten al interior del grupo parece relacionarse
con la forma de “preparar el terreno, el cuidado y mantenimiento” de las relaciones; el papel del
directivo se asocia con sembrar y cosechar, de ahi que este trabajo se considere como parte de un
proceso largo, y como una tarea ardua y dificil para las directoras.

Para Lucy es importante conservar el funcionamiento imaginario del equipo de trabajo, de
ahi que para ella es un reto darle continuidad a las relaciones en el mismo tenor en que se defi-
nieron con la directora anterior. A través de la significacién de la hermandad parece prevalecer
la idea de protegerse entre si y conservar cierta lealtad entre el grupo, lo cual implica ser reser-
vados y evitar comentarios hacia el exterior del plantel en donde se dé a conocer lo que sucede
al interior.

Por otra parte, a través de “la hermandad” existe una recuperacién de un orden simbdlico
de lo femenino, cuestion que resulta interesante ya que en el plantel en donde labora Lucy tra-
bajan dos personas del sexo masculino, uno se desempefia como maestro de computacion y el
otro, funge como auxiliar de intendencia. De ahi que justamente referir la relacion del equipo de
trabajo al orden de lo femenino traiga significados profundos, en donde a partir de la dualidad
iguales/diferentes solo se pone de relieve la semejanza en el género y en la profesion, sin cabida
a las diferencias que puedan poner en evidencia la existencia de una autoridad, de tal forma que
a través de lo imaginario se borran las diferencias entre las posiciones jerdrquicas** que ocupan
en el plantel, diluyéndose a nivel imaginario la posicion de autoridad que tiene la directora con
respecto a las educadoras. Asumirse como la hermana en el equipo de trabajo, va més alla de que

prevalezca una l6gica de igualdad entre las integrantes del equipo.

Lucy: ...nunca he perdido la esencia de educadora o sea yo siempre con mis compaiieras, hasta
con los padres de familia a veces me da pena de decir en mis presentaciones yo soy la directora,
de verdad, yo siempre soy..., yo estoy a cargo ahorita en este momento de este plantel educativo,
porque el decir directivo como que es algo que pesa, yo creo que en ese aspecto no he perdido el
piso, con mis compaiieras yo les digo yo soy una méas de ustedes y crezco con ustedes y creo que me
ha funcionado (E1B, 13/11/2015, p. 4).

Bajo el pacto “somos iguales” se ocultan algunas cuestiones asociadas con las diferencias
que existen en la posicion que cada una ocupa en la estructura jerarquica del plantel; lo cual se

deja ver cuando Lucy expresa que decir “directivo... es algo que pesa” pues hacer evidente su

“3Hacer referencia a las posiciones jerdrquica nos permite hablar en términos de organizacién entendida esta
como “disposicidn jerarquica de las funciones en un conjunto definido” (Bleger citado por Kaés, 1996, p. 24).
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rol como directora ante los demds pone de manifiesto la desigualdad entre funciones, lo cual
puede traer consigo que sus compaifieras la vean diferente y que el hecho de que sea directora
puede generar entre sus colaboradores sentimientos de envidia o rivalidad, lo cual se desea evitar
porque aparece como una amenaza latente que puede destruirla. De ahi que la hermandad suela
funcionar como un mecanismo de defensa ante la amenaza que representa no ser iguales y ocupar
una posicion diferente. Las expresiones “no perder la esencia de educadora” y “soy una mas de
ustedes” llevan implicito el deseo por conservar una posicion de igualdad.

Por otra parte, asumir que existen lazos familiares entre la directora y los integrantes del
equipo de trabajo, sitda a las directoras en el terreno de lo doméstico en donde se idealizan las

relaciones a partir de la armonia y de los lazos de solidaridad que se puedan generar.

Mary Carmen: ... en la mafiana comentaba precisamente con don Ciro, le decia somos familia,
nosotros somos familia aqui adentro de la escuela, bueno no de lazos consanguineos pero somos
familia, porque cudntas horas permanecemos aqui y estar viéndonos mal y demds, eso es a lo que
nos enfrentamos grupos, subgrupos dentro de la misma escuela (E3B, 18/03/2016, p. 4).

El marco de relaciones que se genera en la escuela es sostenido por la directora desde el
imaginario social de la familia, en donde si bien se reconoce que no los unen los lazos consan-
guineos, aparece latente la idea de la union asociada a la preservacion de un solo grupo, dado
que la coexistencia de subgrupos en el &mbito laboral amenaza la estabilidad en las relaciones.

El significado que tiene la expresion “somos una familia” implicitamente moviliza la idea
de permanecer juntos en un espacio comun, en donde imaginariamente se reduce a la escuela al
ambito de lo doméstico y de las relaciones filiales; Jean-Pierre Vidal (1994) plantea que el grupo
institucional al asumirse como un grupo de “familiares” pone en movilizacién “una fantasmaética
familiar” que remite tanto a los vinculos arcaicos o primarios establecidos con los padres como
a la “prohibicién del incesto” que “entre los miembros de una comunidad funciona, antes de to-
da elaboracién conceptual como organizador inconsciente de las representaciones del grupo de
familiares” (p. 229).

Asi los prototipos domésticos y los roles familiares “el padre”, “la madre”, los “hermanos”
operan simbdlicamente en las relaciones entre los sujetos al establecer vinculos imaginarios que
se sostienen en la relacion padres-hijos y hermanos. Bajo la representacion de la familia se oculta
la dimension politica de la institucion, de tal forma que lo se sobrepone son los lazos afectivos
que vinculan a los sujetos, asi la traicion, la envidia y los sentimientos hostiles que pudieran
fracturar las relaciones entre los integrantes del grupo parecen quedar velados o tienden a ser
“reprimidos”, pues la l16gica de lo familiar los plantea como inaceptables; esto cobra relevancia

en un ambito de predominio femenino donde existe mayor tendencia a que surjan rivalidades.
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Para la directora sostener las relaciones micro-politicas de la escuela bajo el “esquema de la fa-
milia” puede operar como un mecanismo de proteccion ante la amenaza de que los integrantes
del equipo de trabajo puedan actuar en su contra o se formen subgrupos en los que quede exclui-
da.

Sostener el trabajo directivo a través de la representacion de la familia desdibuja las rela-
ciones laborales en donde lo sustancial que tiene que ver con la labor pedagdgica se eclipsa al
ponderarse las relaciones a través de vinculos fantaseados que mantienen unido al grupo. Por otra
parte, la directora en tanto figura de autoridad también encuentra un lugar desde el imaginario

social de la familia.

Mary Carmen: Y somos eso una..., me siento..., digo yo soy la mama de todos ellos, me siento
como si tuviera yo que protegerlos, no como la jefa, la que manda, la que ordena, la que pide, la
déspota no, sino la que estd ahi para apoyar, o sea te apoyo, te ayudo, en qué te puedo ayudar (E3B,
18/03/2016, p. 9).

Las relaciones que se establecen entre la directora y el personal forman parte de la dimen-
sion psicoafectiva, en donde los vinculos y lazos afectivos pueden estar asociados a fendémenos
de resonancia, la cual “supone la existencia, en cada uno de nosotros de ciertas escenas que resu-
men la red de relaciones y el papel que mas facilmente nos adjudicamos y el que le adjudicamos
a otros” (Fernandez, 2001, p. 54).

Asumir el rol directivo desde la posicion de la madre estd relacionado con la ambivalen-
cia de querer proteger a los demas, pero a la vez también protegerse a si misma, explicar este
sefalamiento lleva a considerar que los roles de autoridad en los establecimientos educativos
promueven inseguridad y temor (Ferndndez, 2001). Por ello, la directora no desea que la vean
como “la jefa o la que manda” sino como una madre protectora en quien los integrantes del equi-
po pueden confiar, porque saben de antemano que guardard discrecion. A través de la figura de la
madre subyace la creencia de que los hijos no pueden atentar contra ella; asumirse de esta manera
le provee de cierta seguridad en donde se reducen las posibilidades de que alguien proceda en
su contra, de tal forma que a través del imaginario maternal se encaran los temores internos y la
ansiedad que puede producir ocupar un cargo de autoridad.

Esta identificacion de roles directora — madre permite preservar imaginariamente un lugar
de autoridad, en donde existe un doble juego, por un lado, la negacién de la autoridad delegada
y por otro, la autoridad fundada en una relacién maternal que puede resultar menos amenazante
para el otro. Por otra parte, mantener la imagen materna a través de rol directivo representa de
acuerdo con Elizondo (1999) la posibilidad de tener hijos sin que medie la presencia masculina

de tal suerte que la mujer se figura como un ser completo en tanto que no le falta nada.
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Como se documento en el capitulo 2, el modelo de la madre no solamente permite identifi-
carse con la profesion sino también opera en el plantel escolar a través de lo imaginario y eclipsa
el rol institucional de la directora, de tal suerte que lo profesional se reduce a lo doméstico, pues
la escuela figura como una extension del hogar.

Por otra parte, desde el imaginario “somos una familia” se hacen evidentes las relaciones

entre la directora y las educadoras en donde subyace un sentido de proteccion y cuidado.

Lucy: como directivo es ver, hasta donde si hago caso a las autoridades y ahf tienes que ir valorando
0 sea este..., que tan conveniente es si..., no, y a ver eso no, a ver si es esto puede pasar esto, y si
es esto pues de todas maneras o sea no, entonces a veces es bien dificil tomar esas decisiones, pero
tampoco vas a anteponer a tus compaiieras porque se le antojo a tu autoridad, o sea no, pues con la
pena, usted es mi autoridad pero yo trabajo y convivo del diario, es como tu familia aqui, entonces
qué es lo que tienes que hacer, este. .. cuidarlas

Aracely: Protegerlas

Lucy: Cuidar a tu familia y con la pena al rato yo a ver cémo le haré con mi autoridad (GF, 4/12/2015,
p. 22).

Los margenes de accion de la directora le permiten estimar lo que es mas conveniente de
realizar en los planteles escolares, asi un aspecto al que se le presta atencion estd relacionado
con las indicaciones que reciben por parte de las autoridades, las cuales se valoran en funcién
de lo que puedan propiciar, de tal forma que se cuida no afectar al personal por cumplir con
lo que la autoridad indica. Para las directoras no resulta facil tomar una decisién de este tipo
porque de alguna manera se encuentran en un punto intermedio entre la autoridad inmediata
y el personal docente; sin embargo, suelen optar por cuidar y proteger al personal lo cual estd

asociado a conservar la lealtad de su equipo de trabajo y salvaguardar a los integrantes del grupo .

4.3. El rol de las directoras a partir de las formas simbdlicas

de convocar y exhortar al equipo de trabajo

Bajo el entendido de que el rol se constituye en relacion a los otros, es interesante develar
las construcciones de sentido que surgen en torno al rol que asumen las directoras durante las
interacciones que establecen con las integrantes del equipo de trabajo; el rol directivo tiene que
ver con una forma particular de actuar e interactuar ante quienes son sus subordinados; aspecto
sumamente complejo porque el trabajo de la directora depende en parte de las interacciones que

se propicien, de las respuestas de sus compaiieras ante el trabajo, de los modos particulares de
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dirigirse hacia el personal y del tipo de reacciones que se espera de cada una. De acuerdo con
Mario Podcamisky (2006) “el rol comunica, vincula, es interaccional, en el sentido que se gesta
y se ejerce en la interaccion posibilitindola” (p. 181).

El rol se constituye en una red de interacciones y a partir de la posicion que cada uno
ocupa dentro del grupo, entrafia modos singulares de vincularse con los otros; por lo cual, tiene
estrecha relacidn con las conductas que se manifiestan, las actitudes y formas en que cada uno
reacciona ante alguna situacion. Una parte fundamental en la construccion del rol de la figura
directiva radica en preservar a través de €éste una imagen positiva de si mismas; la cual emerge
entre imaginarios sociales y formas singulares de crear sentido en torno a las interacciones que
se establecen en el trabajo cotidiano.

Es pertinente sefialar que una parte fundamental para las directoras es la conformacion del
equipo de trabajo; para lo cual, destacan las expectativas que han creado en torno al personal

docente, la forma en que se espera que se comporten y reaccionen ante el trabajo.

Aracely: Y también una parte muy importante que creo yo que es la sustancial al construir escuela
es integrar a un equipo de trabajo, a un equipo de trabajo con las personas idoneas; eso para mi
ha sido lo mds complicado, pero ha sido el reto mas bonito eeeehhh que se ha alcanzado, porque
tener a la persona o a las personas que colaboran con nosotros que son gente educada, que son gente
comprometida, responsable, puntual, afectiva, aja, que son impulsadores de la educacién, también
€so es un reto y es una motivacion y una forma también de ponernos metas en términos de directivos
(E2B, 18/11/2015, p. 3).

Para la directora construir escuela va mas alla de la estructura fisica del plantel implica
construir las condiciones para la adhesion a un proyecto educativo, para ello se considera funda-
mental la formacion del equipo de trabajo, aspecto que resulta complejo porque implica contar
con las personas “idoneas” cuyas caracteristicas estdn asociadas a un orden moral en donde los
valores como el compromiso y la responsabilidad son sustanciales, aunado a que las personas
sean afectivas y educadas, lo cual implica que cuente con una serie de pautas y normas sociales

que regulen su comportamiento.

Lucy: ... con el equipo de trabajo pues hasta el momento eeehhh, siento que hemos conformado un
buen equipo de trabajo, un equipo donde rescatamos mucho el valor de la..., de la comunicacion,
de la solidaridad y del respeto, entonces cuando, cuando tu trabajas constantemente estos valores, tu
equipo tiene que ir, no tendria, sino tiene que ir funcionando como debe de ser, como un equipo de
trabajo, si, y de colaboradores para que salga el trabajo, porque yo creo... yo sin ellos, porque les
digo yo sin ustedes chicos (con esta palabra hace referencia tanto a los varones que trabajan en el
plantel como a las educadoras) pues no estariamos asi, todos necesitamos de todos (E1B, 13/11/2015,

p. 15).
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Los valores constituyen el eje fundamental al que se cifie el funcionamiento del equipo de
trabajo, sobre ellos se finca la relacion que se establece entre los integrantes; de ahi que direc-
tora encauce su trabajo a fortalecerlos de manera constante. Bajo esta idea subyace el deseo de
preservar el funcionamiento del equipo de trabajo, asi el valor de la comunicacion es recuperado
en tanto que no solamente sirve como medio para intercambio de ideas y pensamientos entre el
grupo, sino también porque se cree que cuando prevalece la comunicacién se reducen las posi-
bilidades de que haya malos entendidos y se propicie llegar a confrontaciones; por otra parte,
para establecer comunicacion se considera necesario el respeto como medio para mantener la
tolerancia hacia los demas. Es interesante destacar que la directora plantea dentro de estos valo-
res la solidaridad, que opera en el grupo a través de los actos que generan reciprocidad, lo cual

contribuye a mantener la cohesion del grupo.

Martha: el hacer un buen equipo cuesta trabajo, cuesta tiempo; pero ahorita me siento bien, siento
que me han aceptado, siento que.. ., dicen todo es reciproco no, dicen lo sientes, acd comentan la
gente se ve mds amable dices, si td recibes lo que das de plano es més fécil las cosas, hablando se
entiende la gente, entonces estoy contenta, contenta aqui, muy contenta (se rie), (E4A, 17/11/2015,
p- 8-9).

La conformacién del equipo de trabajo conlleva un proceso, sobre todo cuando la directora
se acaba de incorporar a un plantel escolar, esto involucra adaptarse e integrarse al equipo pre-
existente, en donde la aceptacion o el rechazo da pauta para la definicion de las relaciones entre
la directora el personal, siendo bésica la comunicacién como medio que les posibilita llegar a
acuerdos.

El trabajo en el plantel puede tornarse dificil cuando el grupo rechaza a la directora, cuando
algunos miembros del personal estdn en desacuerdo y ante la falta de reciprocidad en el trato que

se brindan; de ahi que se le atribuya importancia a la comunicacion.

Martha: ....entre mujeres el trabajo es dificil, hay que estar en cuestion de dnimos, es dificil, es
dificil cuando hay gente asf. .., tan..., tan negativa; decimos pues hay que hacer invitacién para que
se una al equipo o decimos cdmo las manzanas podridas irla haciendo a un lado y evitar que nos
echen a perder a todos los demds; pero ya cuando se detecta asi el foco rojo y donde estd entonces
hay que buscarle, hay que buscar alternativa (GF1, 04/12/2015, p. 10-11).

Su relato destaca la complejidad del trabajo entre mujeres, situacion atribuida a las relacio-
nes mediatizadas por los estados de dnimo que se manifiestan a través de las actitudes positivas
o negativas del personal. Los vinculos desfavorables que generan tensiones entre el personal se
asocian al mal humor, la apatia, el desacuerdo permanente y los comentarios pesimistas; aspectos

con lo que tiene que lidiar el directivo cuando se presentan desavenencias.
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Ante las dificultades con algunas de las integrantes de equipo de trabajo, la directora recu-
rre a una estrategias que consiste en “hacer invitacion” su eficacia estriba en la forma de generar
la participacion y adhesion al trabajo; asi como en el uso de la negociacién. Es preciso sefialar,
que en toda organizacion de acuerdo con Crozier (1990), uno de los problemas es lograr la
participacion, a fin de conseguir un minimo de integracion de los actores; para dicho autor las
restricciones que existen dentro de la organizacion escapan a prever la 16gica contingente que
atraviesa las relaciones interpersonales, en tanto que la conducta y el comportamiento nunca son
previsibles.

En funcién del caricter contingente de las relaciones hago uso del término de estrategia no
como algo definido en el marco del calculo premeditado o de objetivos previamente establecidos
por los sujetos, sino que emerge en funcidn de las relaciones que se presentan en un contexto, en
donde el comportamiento* de los actores tiene un sentido; es activo, es decir, no estd determi-
nado, aunque tenga sus restricciones y limitaciones, de tal forma que la estrategia se constituye
en un dandose a partir de cierta racionalidad que permite a los actores valorar las oportunidades
que se definen en el contexto y en relacién al comportamiento que manifiesten los otros actores,
pueden reconsiderar o reajustar su posicion.

Para Crozier (1990) las relaciones entre los actores son relaciones de poder, las cuales se
desarrollan a partir del intercambio y de la negociacion; en este sentido, el poder no es atributo
personal, sino que se manifiesta en las relaciones entre dos o mds personas, ‘“‘el poder puede pre-
cisarse como una relacién de intercambio, y por lo tanto reciproca, pero en la que los términos
del intercambio favorecen mas a una de las partes involucradas. Es una relacion de fuerza de la
cual uno puede sacar mds ventaja que el otro, pero en la que, del mismo modo, el uno no esté
totalmente desvalido ante el otro” (p. 56).

En las relaciones de poder se ponen en juego las fuerzas de cada uno de los participantes
y sus recursos; lo que se intercambia son las posibilidades de accion, en donde una de las partes
puede tener como objetivo obtener un comportamiento del cual dependa la capacidad de accion
del otro y a la vez el otro con su comportamiento personal puede controlar la posibilidad de que
su homologo consiga sus objetivos, rehusarse o ceder dependiendo de los recursos que tenga y
del margen de libertad que le otorgue la organizacion.

Si bien dentro de la organizacion las posiciones jerarquicas de los actores les permiten

tener margenes de libertad y de accion diferenciados, son ellos quienes definen las condiciones

#Crozier (1990) plantea que el comportamiento estd asociado a dos aspectos; uno de ellos es el ofensivo, que
implica aprovechar las oportunidades que permitan mejorar una situacion, el otro de ellos es defensivo y consiste
en ampliar el margen de libertad y por ende el margen de accién, su importancia estriba en esa dualidad sin que
necesariamente esto permita redituar ganancias a corto tiempo.
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en las que pueden negociar. En este caso los directivos aunque tienen ciertas facultades que les
concede la organizacién como es el hecho de sancionar o incluso premiar a los subordinados,
éstas solo operan en una relacion de poder basada en el intercambio y la negociacion.

En las relaciones de poder entre las directoras y las educadoras se recurre al uso de la
invitacién (individual o colectiva), lo que entrafia un sentido profundo porque socialmente estd
relacionada con la convocatoria que realiza un anfitrion para asistir a un evento o en su defecto
puede ser parte de una proposicion para asistir a determinado lugar; sin embargo, en las relacio-
nes de poder la invitacion simbdlicamente constituye una via de convencimiento para solicitar
algo al personal.

La invitacion es una forma sutil de propiciar la participacion, implica por parte de la direc-
tora y del personal poner en juego una serie de recursos de diferente naturaleza como veremos
mads adelante. No obstante, es preciso aclarar que cuando a pesar del uso de recursos no se logra
concretar una negociacion, se opta por emplear como tictica el ignorar al otro o incluso se puede
llegar hasta propiciar que se aisle, cuestion que se denota a través de la frase metaforica “o deci-
mos como las manzanas podridas irla haciendo a un lado y evitar que nos echen a perder a todos
los demds”. Para Lizcano (2003) los términos de ésta expresion atafien a una metafora vegetal,
de ahi que se pueda sefialar que la negatividad en el personal o en las educadoras sea percibida
como una descomposicion vegetal que puede echar a perder a los demads integrantes del equipo
de trabajo.

Dicha metéfora hace referencia a una educadora como un fruto en estado de descomposi-
cion, situacion atribuida a la falta de disposicion o al desacuerdo ante lo que se le solicita; ante
esto se opta por ignorarla a fin de no seguirle el juego y que pueda influir en sus compaiieras, pues
como sefiala Crozier “la conducta del subordinado también estd en funcion de las posibilidades
que se le presentan, de agruparse con sus colegas y hacer funcionar su solidaridad” (1990, p. 37),
de tal manera que pueda sacar provecho de esta situacion para establecer alianzas, cuestion que
la directora trata de evitar porque de lo contrario se generan conflictos al formarse grupos que
actden en su contra.

Detectar la falta de integracién y de cooperacion por parte de un miembro de su personal,
implica para la directora identificar “el foco rojo”, esta “metafora de alerta” conlleva a advertir
quién o quiénes estan en desacuerdo, los problemas que existen o que se pueden generar, este
tipo de personal detona la sefal de alerta para la directora, lo cual le permite tomar algunas medi-
das preventivas; aunque siempre habrd un margen de incertidumbre ante la forma en que el otro
pueda reaccionar.

Es interesante develar el sentido que tienen para las directoras “la invitaciéon” en su trabajo

171



4.3 El rol de las directoras a partir de las formas simbdlicas de convocar y exhortar al equipo de
trabajo

cotidiano y qué significaciones imaginarias moviliza, un primer acercamiento se ha abordado
desde las relaciones de poder; sin embargo, atin quedan aspectos que estdn estrechamente rela-
cionados con la forma en que se fueron identificando con la profesion.

El recurso de la invitacion suele utilizarse para negociar no solamente cuestiones especifi-
cas del trabajo sino también aspectos estrechamente relacionados con el comportamiento de los

integrantes del equipo de trabajo.

Mary Carmen: ...cuando llegué aqui me daba mucho trabajo una maestra que contestaba muy feo
y un dia me contesté6 muy feo, esperé el momento adecuado y le dije: maestra, yo algin dia ;te he
contestado feo cuando me solicitas mi ayuda? pero asi con esa calma, mira yo creo que en el dar
estd el recibir, cuando td necesites hablar yo te escucho, pero cuando yo te pida algo te pido que me
contestes de la mejor manera si, y jamds me contestes mal delante de los padres porque estd. .., de
hecho est4 tu personalidad, va de por medio, no la mia, vamos a tratarnos bien, fijate que ha cambiado
mucho, mucho, hasta en su trato, por ejemplo:

- Cuando le decia: tus planes

- No los traigo porque no tengo tiempo de hacerlos;

Entonces imaginate si yo le contestara de esa manera. Maestra te invito, te parece, te invito a que
estén mafiana, y ahorita es una de las personas que los trae (GF1, 04/12/2015, p. 25).

En el ambito laboral las relaciones entre el personal son complejas y tienen un cardcter
contingente; en ellas se pone en juego la manifestacion de actitudes y comportamientos de los
trabajadores; dichas relaciones se tornan dificiles cuando hay una respuesta descortés ante la
orden que dé un superior. Al presentarse este tipo de situaciones entre una directora y una educa-
dora se genera tensiones, ante las cuales el directivo puede optar por actuar de manera estratégica
haciendo uso de la invitacidn, lo cual conlleva a buscar el momento oportuno para establecer un
didlogo con la educadora; en donde la prudencia y la cordura por parte del directivo en el abor-
daje de un asunto delicado tiene el efecto de evitar un enfrentamiento.

Recurrir a la invitacién implica cuidar en todo momento la imagen propia, lo cual se hace
evidente a través de la cortesia en donde el “buen trato” suele ser el medio para buscar una re-
ciprocidad en la tonica del didlogo y a la vez evitar que los estados de 4&nimo se exacerben; por
otro lado, el tacto es esencial para hacerle saber a la educadora que ha cometido algin error o
ha tenido una mala actitud o contestacion inapropiada ante lo que el directivo solicita; Escandell
(1995) destaca que el tacto “estd fundado en la necesidad de salvaguardar la propia imagen y en
no dafiar la de los demds” (p. 56). Esto conlleva a tener cierta consideracién hacia los sentimien-
tos de los demads y evitar herirlos o llegar a ofenderlos, el tacto para decir las cosas es un recurso
que posibilita la conciliacion.

Por otra parte, a través de la cortesia se busca de alguna manera atenuar un acto que podria
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resultar intimidatorio o incluso amenazante para el otro; por ello, se opta por cuidar la forma de
dirigirse al interlocutor, pues de lo contrario se puede sentir amedrentado y tener una reaccién
poco favorable para que exista un didlogo o en su caso se propiciaria el surgimiento de resisten-
cias que limiten llegar a una negociacion pacifica.

Para reivindicar las contestaciones inadecuadas de una educadora la directora hace uso de
formas indirectas para aludir a la situacién descortés, de tal manera que implicitamente a través
de sus expresiones le pone de manifiesto que no se ha dado pauta para que exista un compor-
tamiento de esa naturaleza, lo cual lo sustenta en el trato que ella le ha brindado, de esta forma
pone de relieve su “imagen positiva” basada en las relaciones cordiales y de respeto, aunado a
esto, tdcitamente le solicita reciprocidad en el trato.

Para la directora el cuidado de su imagen en su vertiente positiva es una parte sustancial en
las relaciones que establece con los demads, lo cual se debe a que este tipo de imagen “se refiere
a la necesidad que todo individuo tiene de ser aprobado, de ser tratado como miembro de un
grupo, de saber que sus propios deseos son compartidos por los demas” (Ruiz de Zarobe, 2004,
p. 421), de ahi que por medio de la invitacidn se movilicen procedimientos de cortesia tendientes
a preservar la imagen propia, en donde la directora busca la aprobacion de la educadora, cuestion
opuesta a la desaprobacion implicita en una mala contestacion.

El uso de la imagen positiva a través de la invitacion tiene un doble juego cuando la situa-
cién que se aborda esta relacionada con el comportamiento de un trabajador; de tal forma que la
directora recurre en un primer momento a utilizar su propia imagen como un recurso para que
la educadora haga una inferencia del contenido implicito que pone en contraste: lo cortés vs lo
descortés en la forma de responder; el segundo lugar implica aludir a la imagen del interlocutor
y puntualizar que por medio de una mala contestacion lo que se pone en evidencia es la propia
imagen de la educadora sobre todo cuando estos incidentes suceden frente a los padres de fami-
lia; la solicitud implicita tiene un doble propésito; por un lado, pedirle que no le conteste de mala
forma y por otra parte, lo que le da fuerza es la manera sutil de recomendarle que cuide su ima-
gen personal, situacion que sirve de fondo para negociar que el comportamiento y las actitudes
se den en términos de la cortesia.

El uso de la invitacién opera en diferentes situaciones, no solo contribuye para neutralizar
conflictos con el personal, pues este recurso también es utilizado ante el incumplimiento de acti-
vidades concernientes al trabajo de la educadora, de tal forma que en estos casos, funciona como
de modo preventivo para evitar llegar a una sancion avalada en el reglamento.

Una de las tareas especificas de la educadora es la organizacién de su trabajo a través de

la planeacién de actividades, cuando hay una ausencia de este trabajo la directora recurre a so-
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licitarlo por via de la invitacion, esto evita dar una orden de manera directa. A través de una
formulacién indirecta expresada en las palabras: te parece, te invito, te gustaria, etc., se deja
abierta la posibilidad de que el interlocutor decida si cumple o0 no con su trabajo; en este caso se
advierte que la invitacion connota cierto grado de tolerancia cuando el personal ha incumplido
y a la vez puede generar el compromiso de mantener al corriente su trabajo dado que se le estd
dando una oportunidad por medio de esa condescendencia que el directivo tiene hacia su persona,
sin perjudicarlo por medio de un llamado de atencion en forma escrita; es posible mencionar de
acuerdo con Ball (1989) que a través de ese acto de indulgencia se busca la lealtad del personal
hacia la directora.

El uso de la invitacion por parte de las directoras tiene un valor positivo en tanto que la
finalidad radica en fomentar la participacion o el cumplimiento del personal; sin embargo, no se
puede pasar por alto su cardcter ambivalente, ya que desde la perspectiva del interlocutor seria
molesto o desagradable haber sido descubierto y hacer evidente su incumplimiento, lo cual ge-
nera una imagen negativa ante sus superiores; aunque también la invitacion puede ser valorada
como un acto de compaiierismo en donde se eludi6 realizarle una sancion.

Como se ha podido notar la cortesia a través de la invitacion permite a la directora evitar
conflictos y preservar su imagen positiva; el anélisis lleva a desbrozar por qué las directoras son

persistentes en el uso de este recurso.

Martha: ... es dificil ;no?, cambiar a la gente, dices ni volviendo a nacer cambian, hay muchas; pero
dices poco a poquito ir sembrando en ellas el hecho de un cambio de actitud y dices con el ejemplo
se va predicando y dices pues la cortesia, la amabilidad y demés (...) (E4B, 16/03/2016, p. 17).

Lidiar con las actitudes inapropiadas del personal cobra relevancia para la directora, sobre
todo por su reciente incorporacion al plantel; de ahi que la adhesion al trabajo y en si la confor-
macion del equipo estén latentes; por ello, su atencion se centra en el tipo de relaciones que se
generen entre el personal y ella. Promover un cambio de actitud en las educadoras es asociado
desde lo imaginario a “sembrar” y “predicar con el ejemplo”, esto conduce a plantear que la
figura directiva estd mediatizada por una re-significacion del imaginario social del apostolado.
En el capitulo II se abord6 como las maestras han sido interpeladas por una diversidad de convo-
catorias de identidad, algunas de ellas estan relacionadas con la forma en que se ha significado
“ser maestro” en el devenir histérico. A finales del siglo XIX y a principios del XX se recu-
peran una serie de ideas moralizantes y valores con los cuales se esperaba que los maestros se
identificaran y por ende que moldearan su conducta y sus pricticas, para ello cobraron sentido
las significaciones del apostol, el misionero y el sembrador retomadas del discurso cristiano, las

cuales aparecieron en lo imaginario social como parte de los discursos y de las distintas reformas
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educativas.

La significacion del apdstol traida desde la l6gica cristiana al campo de la educacién im-
plicaba que el maestro se convirtiera en modelo moral, asi “predicar con el ejemplo” y “sembrar
la semilla” estaba relacionada con la idea de promover y ensefiar la moral laica; para ello, las ca-
racteristicas conductuales de los maestros tenian suma importancia porque servian como medio
para educar a los alumnos, de ahi que la idea de los modales, la cortesia, el entusiasmo, entre
otros, fueran encarndndose como parte de las caracteristicas que debia poseer un buen maestro.

Se puede indicar que el imaginario social del apostolado adquiri6 gran fuerza para las
maestras de escuelas de parvulos y del kindergarten porque se engarzaba con los imaginarios so-
ciales que vertebraron el contenido de las propuestas y reformas educativas fundamentadas en la
pedagogia froebeliana (la cual ponderaba un sentido naturalista de la educacion) aunado a esto,
se enlazaban también las cualidades morales femeninas.

Lo tratado en los parrafos anteriores nos lleva a plantear que algunos elementos del imagi-
nario social de apostolado y “el sembrador” siguen presentes en el discurso de las maestras; han
sido re-significados por las directoras de los planteles de educacién preescolar y puestos en una
relacion distinta a la del maestro — alumnos; asi ahora se trasladan a la relacion directora — edu-
cadoras en donde hay de fondo la preservacion de una légica moral que coadyuve a mejorar las
conductas y actitudes del personal docente, de ahi que quien desempeiia el rol directivo se asuma
como un “lider moral” en tanto que tiene que “predicar con el ejemplo” lo cual conlleva a utilizar
la cortesia que le permiten proyectar una imagen positiva y hacer uso de ella para promover entre
las educadoras el trato amable en una reciprocidad ante el directivo; esto influye para mantener
cierto control de los conflictos inherentes a toda relacién humana y laboral.

Para las directoras el interés por la conservacion de la “imagen positiva” tanto de ellas co-
mo del personal, esté relacionado con la imagen que proyecten como escuela ante las autoridades
y los padres de familia; sin duda, una parte de la imagen se centra en el personal, comprende sus
actitudes y conductas en el marco de las relaciones que establecen, y la otra, se extiende a los
aspectos fisicos del plantel.

Ahora bien, por la complejidad que entrafian los comportamientos y actitudes del personal
no siempre se cifien a un légica en donde predomine el uso de la cortesia; porque las reaccio-
nes son impredecibles ante una situacion o ante una orden del directivo, de ahi que la directora
exprese que es necesario incidir poco a poco en las actitudes sobre todo de quienes se manifies-
tan descorteses, lo cual implica “ir sembrando” connotacién que lleva a advertir la presencia de
algunos resquicios del imaginario social del apostolado y del sembrador a través de la metafora

vegetal “sembrando en ellas el hecho de un cambio de actitud”. Asi, imaginariamente sembrar
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un cambio de actitud conlleva a tener presente la dicotomia de lo favorable/desfavorable, de lo
positivo/negativo, en donde hay un interés porque prevalezca lo favorable y positivo, de tal for-
ma que se cree que las actitudes positivas del directivo pueden generar actitudes positivas en el
personal, siempre y cuando exista el terreno fértil.

El sentido naturalista que figuré como parte de los sustentos pedagdgicos en el siglo XIX y
principios del XX, llevaron a construir algunas significaciones imaginarias sobre el nifio, una de
ellas fue considerar al nifio como una semilla que con los cuidados necesarios se convertiria en
una planta; este planteamiento se llevo a la relacion pedagdgica jardinera (educadora) / semilla
(nifio), en donde fue cobrando sentido el cultivo de la planta humana. Considerar a la persona
como una semilla es re-significado por las directoras en ese fluir magmatico y se trae a la relacién

entre el directivo y el personal docente.

Martha: Dije si, pues ya encontré mi frijolito en el arroz y ahorita que no sirvo, que no organizo, que
no... o sea ya estd de odiosa

Lucy: Mira yo te voy a dar un consejo, yo tengo a su hermana y asi me lleg6 en ese plano; pero
ahorita ya es una dulzura, pero es decir, pues ni modo soy td directora y con la pena y si no entiende
pues le habias de sacar sus papelitos

Mary Carmen: Pues si, papelito

Lucy: Mira en base a esto, es esto, y a mi me respetas, o sea como que si marcarles bien, porque
cuando se quieren pasar asi de repente haaa. .., entonces mas vale, como dice la maestra Tere (jefa
de sector) papelito habla, papelito (GF1, 04/12/2015, p. 24).

La presencia del desacuerdo por parte de una educadora es un aspecto que la directora
considera desfavorable, sobre todo cuando a través de la disconformidad se cuestiona el trabajo
que realiza en el plantel; percatarse de esta situacion se expresa a través de la frase “ya encontré
mi frijolito en el arroz”, la cual remite a un sentido naturalista que subyace en la metafora vege-
tal (Lizano, 2003) en donde a las educadoras se les equipara simbdlicamente con unas semillas,
para Lizcano (2003) las metaforas vegetales lleva a percibir las propiedades y en este caso las
diferencias que existen entre el personal.

Por otra parte, encontrar a una educadora que cuestiona el trabajo de la directora resulta
desagradable a tal grado que la Martha expresa que su compafiera “ya estd de odiosa” lo cual
denota una desaprobacion atribuida a las criticas y cuestionamientos que emite sobre su trabajo.

Las actitudes de rechazo que se manifiestan hacia la directora por parte de una educadora
pueden afectar el trabajo y generar problemas, por ello, una forma de enfrentar esta situacion es
a través de los llamados de atencion en forma escrita, lo cual constituye un medio para que la di-
rectora exhorte al personal y ademas se respalde en caso de que los problemas trasciendan. Estos

documentos que se elaboran tienen la funcion de avalar que el trabajador incurri6 en una falta o

176



4.3 El rol de las directoras a partir de las formas simbdlicas de convocar y exhortar al equipo de
trabajo

no acato alguna disposicion; generalmente se anexan al expediente del personal y se remiten a
la zona escolar para informar a la supervisora de los incidentes que se presentan. También este
medio es una forma de poner un limite a las educadoras y hacer valer la autoridad de las direc-
toras y minimiza las posibilidades de que se manifiesten actitudes desfavorables. Esta estrategia
es promovida por la jefa de sector quien hace énfasis en que el documento por escrito puede in-
formar de los hechos ocurridos y servir como antecedente. Por lo cual, la frase “papelito habla”
da la posibilidad de saber qué sucedi6 en determinado momento, de qué informa el documento y
cudles son las medidas que el directivo tomo.

La sancidn por escrito, suele funcionar como un medio para hacer vélida la autoridad que
se le ha conferido a la directora; sobre todo en los planteles en donde el personal, por su an-

tigliedad o por ser parte del grupo fundador ha construido cierta autoridad ante la comunidad.

Lucy: ...cuando llegas a un contexto donde pues ya tienen las educadoras varios afios como funda-
doras, como pues una gente muy visto ya en esa comunidad te puede mover pues hasta los padres de
familia, entonces en ese momento si me enfrenté con dos compaifieritas que estaban en esa situacion,
pero..., yo no les pedia. .., nada mas les pedia lo que tenian que hacer, o sea de chismes y diretes y
€s0 Yo no, no, aunque me dijeran y eso, yo jamds las confronté en ese aspecto, yo nada mds les pedia
lo que era en ese entonces su planeacién, todo lo que nos dirigia como directivos para poder pedirles
y para poder apoyarlas también en determinado momento, que no se dejaban pues ya nada més era
cuestion de exhortarlas siempre, siempre por escrito, bueno al final de cuentas igual este. .., es que
el mismo trabajo te va haciendo este. .., pues que ese equipo se vaya conformando como un equipo
realmente de trabajo (E1B, 13/11/2015, p. 3).

Un contexto en donde la dindmica laboral es afectada por el cotilleo o la indisposicion del
personal por colaborar resulta adverso para lograr la conformacién del equipo de trabajo; en este
tipo de situaciones una opcion para la directora es evitar el enfrentamiento con el personal; por
lo cual, una alternativa es via la exhortacidn por escrito, que funciona ante la imposibilidad a de
negociar o hacer uso de otros mecanismos para propiciar la adhesion al trabajo.

Se recurre a dicho tipo de exhortos para hacer cumplir al personal con las actividades con-
cernientes a su funcion; ante un llamado de atencion de esta naturaleza la directora hace valer su
autoridad cinéndose a la normatividad vigente, en estos casos se antepone la norma tanto para
apaciguar al personal como para hacerles evidente que estin cometiendo alguna falta. Por otra
parte, hacer valer la norma a través de una exhortacion por escrito puede frenar o reducir las
posibilidades de que el personal reincida, pero también repercute en quienes no han cometido
una falta en tanto que funciona como una alerta de lo que les podria suceder.

Utilizar la via escrita para asentar una nota mala sobre el trabajo de algin integrante del

personal trae riesgos cuando el llamado de atencion se toma como una cuestidon personal; existe
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la posibilidad de que se genere algiin enfrentamiento ante la inconformidad del personal; pero
también puede ocurrir lo contrario cuando el personal reconoce que ha cometido una falta; por lo
cual, no se manifiestan objeciones y el trabajador se ajusta a lo establecido en la normatividad,
porque de ante mano sabe que este tipo de llamadas de atencion al ser reiteradas pueden afectar
su estabilidad laboral.

Por otra parte, generar la participacion del equipo de trabajo implica para la directora recu-
rrir a estrategias a través de la cuales se les convoca a cumplir con algun requerimiento; la forma
de solicitar al personal que efectiie alguna accion estd estrechamente relacionada con la manera

en que se les expresa la solicitud.

Lucy: bueno yo considero eso, en la forma en que uno lo pide, en la forma en que uno se involucra y
sobre todo que yo soy..., muy este..., siempre como que me pongo en los zapatos de ellas, cuando
nos piden documentacién y eso, hasta eso se las tengo que venir a vender bonito a ellas; y en cambio
mis compafieras asi, es de jay! ya estdn pidiendo, y que van a decir mis compaiieras; cuando les voy
dar esa nota, jay! no es que fijense que vamos hacer esto (se expresa con mayor énfasis y un tono
entusiasta) y que. .., pues tenemos que pedirles a los papds a lo mejor para la cruz roja, no, pues hay
que pedirle a los papds hay que concientizarlos, y ya..., jay! Lucy pero que esto..., pues si chicas
pero lo tenemos que hacer de todas maneras y se saca el trabajo o inclusive cuando es algo muy
fuerte, pasen a los papds y yo hablo con ellos, o sea tampoco les dejo toda la carga a ellas, si no
también yo me pongo al frente y yo veo la manera de solicitar los apoyos o cualquier otra situacién
(E1B, 13/11/2015, p. 5).

Las solicitudes externas sobre algin tipo adicional de trabajo al que cominmente realizan
las educadoras ponen en un dilema a la directora dado que por un lado, en ella recae la respon-
sabilidad de pedirle al personal que realice determinado tipo de actividades que estdn solicitando
desde otras instancias, (supervision, jefatura de sector o direccion de preescolar), para la direc-
tora esto implica hacer uso de estrategias en donde se atentie “la orden” que se les va a dar, estas
van desde la forma en que se les plantea la situacion a las educadoras hasta los mecanismos de
convencimiento que usa la directora.

La estrategia de la directora ante este tipo de situaciones puede comprender desde preparar
el ambiente propicio para darles la indicacion, en este sentido Lucy indica: “siempre me ha gus-
tado vender las situaciones. .. yo siempre trato asi como de primero ji, ji, ji, ja, ja, ja y al altimo
tras (palmea una mano con otra) se tienen que hacer esto” (GF1, 4/12/2015, p. 9). También se
puede proceder a través de la actitud entusiasta que se mantenga al momento de comunicarles
lo que tienen que hacer, para ello la directora usa frases en donde ella se incluye “vamos hacer

29 ¢

esto...” “tenemos que pedir’.

La labor de convencimiento para evitar que las educadoras se rehdsen a realizar el trabajo
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adicional, implica lo que ella denomina “vender bonito” o “vender las situaciones”, estas expre-
siones contienen un término utilizado en el &mbito econémico, de tal suerte que las “situaciones”
o la “solicitud de un trabajo adicional” son tratadas de manera imaginaria como una mercancia;
en este sentido, se entrevén como objeto de consumo, vender de manera simbolica opera a través
de persuadir a las maestras; por ello, la actitud del directivo se torna fundamental, asi el inter-
cambio parece darse entre la forma de solicitar y la manera en que las educadoras responden.

A través de dicha estrategia se pone de manifiesto una l6gica del consumo que parece estar
trastocando las formas de relacion laboral entre la directora y el equipo de trabajo; Castoriadis
(1997a), considera que el imaginario capitalista estd transformando la realidad social, bajo la
idea de un individuo consumidor “se subordina todo al desarrollo de las fuerzas productivas” (p.
53).

El discurso del funcionamiento de la economia perece permear la forma en que se define
una légica de trabajo en la escuela. Por medio de la metéfora del “vendedor” se significa el rol
de la directora cuya estrategia de persuasion opera a partir del uso de recursos verbales en donde
se aprovecha el entusiasmo para externar e infundir el interés hacia una tarea adicional que les
solicita la autoridad educativa.

A través de dicha metéfora las relaciones operan bajo la definicion del vendedor y el com-
prador, aunque no se vende algiin objeto fisico que dé lugar a un intercambio monetario, de
manera simbdlica vender se sitda en la forma de persuadir para que el personal “consuma” lo
que se le solicita o de manera indirecta acepten una orden, la apuesta de esta estrategia se centra
en evitar que se rehusen hacer lo que se les pide, y por lo contrario “produzcan” trabajo, el cual
tiene un efecto de ganancia para la directora, porque el personal responde a sus solicitudes y esto
le facilita cumplir con la orden que procede de la autoridad educativa.

De manera imaginaria la directora asume el rol de “vendedora” con el objeto de plantearles
a las educadoras las acciones que realizaran; por lo cual, la forma de convencimiento se centra
en un discurso a través del cual las 6rdenes no se dan de forma directa pues se tamizan a través
de las formas en que la directora persuade con su entusiasmo al personal para hacerlo participe
del trabajo. Situarse en la posicion de vendedora deniega la autoridad que se le ha conferido
institucionalmente y propicia una relacion basada en el intercambio simbdlico en donde se hace
necesario que las educadoras lleven a cabo determinadas actividades que le permitan a la direc-
tora mantener el funcionamiento del plantel y a la vez preservar su posicion laboral; pues si las
educadoras se niegan a participar o se resisten a realizar algunas actividades se pueden generar
llamados de atencidn por parte de las autoridades educativas inmediatas entre ellas la supervisora

y la jefa de sector.
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Por medio de la figura del “vendedor” se hace evidente que su trabajo se sostiene a través
del intercambio mercantil que se posibilita mediante la labor de convencimiento y las formas
de persuadir al otro; de ahi que se recurra a significar el trabajo directivo como producto de un
intercambio en donde la directora para solicitar y garantizar que las educadoras desarrollen de-
terminadas tareas lo hace via el discurso de convencimiento y de persuasion dirigidos a asegurar
la participacién del personal, lo cual contribuye a que la directora cumpla con su trabajo dado

que este depende de las tareas que lleve a cabo el personal.

4.4. La funcion pedagogica significada desde el rol de las di-

rectoras.

Institucionalmente la funcidn esta definida a partir de una serie de tareas que determina-
dos sujetos deben de cumplir desde el momento en que ocupan una posicion laboral establecida
en el organigrama de cada dependencia de trabajo; comprende una serie de responsabilidades y
restricciones que posibilitan la accion. Desde la posicion que cada sujeto ocupa desempefia una
funcidn que se caracteriza por tener nexos con otros sujetos que desempeian funciones distintas
pero a la vez articuladas desde una l6gica laboral que les permite realizar un trabajo en especifico.
La funcion si bien se encuentra instituida, en el hacer cotidiano es el sujeto que la ejerce quien le
da sentido a través del rol que asume.

Para Podcamisky (2006) el rol estd ligado al estilo singular en que cada persona encarna
una funcion; el rol es dindmico a diferencia de la funcion, depende de la singularidad personal, de
las experiencias y de la influencia del contexto. Se construye en el hacer cotidiano y se despliega
en una compleja articulacién entre la historia personal y los requisitos de la propia funcién, de
tal forma que el sujeto no ejerce llanamente la funcidn al acatar una serie de responsabilidades y
obligaciones que comprende, sino que a través de la plasticidad personal le atribuye sentido.

La funcién como algo dado en términos de lo instituido es susceptible de ser transforma-
da/alterada por la psique que resignifica lo ya dado y crea sentido; es el sentido lo que le da
razon de ser al individuo, pues lo que lo impulsa no es la funcidn sino el sentido que le atribuye.
La creacion de sentido es producto de la imaginacion radical que representa lo que no estd y lo
figura en un exterior; asi al atribuirle sentido a la funcién el sujeto crea sentido para si a través
del rol que se constituye a partir de una produccion personal que tienen lugar en la psique.

Dentro de las funciones que le compete desempenar a la directora se encuentra la funcion
pedagdgica cuyo objetivo es mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje, comprende una

serie de acciones centradas en apoyar, orientar y acompanar a los docentes en el desarrollo de
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su trabajo pedagogico. La funcién técnico-pedagogica definida a través de manuales emitidos
en la década de los ochenta instituyo las bases de hacer directivo con respecto a los asuntos pe-
dagdgicos de la escuela; sin embargo, asumir esta funcion ha transitado por un proceso largo y
complejo.

La constante reiteracion del discurso politico desde finales de la década de los noventa ha
puesto énfasis en que la funcién directiva esté encaminada a fortalecer los asuntos académicos
a través de la orientacion y apoyo pedagogico dirigido hacia las educadoras; desde ese lugar
las directoras se han visto interpeladas para ejercer la funcion pedagdgica; aunque en el hacer
cotidiano ésta se vaya definiendo en un entramado de significaciones que la sostienen y le dan

sentido.

Mary Carmen: Ahorita la funcién pedagégica requiere mucha preparacion de nuestra parte, que es-
temos al dia, un poquito mds adelante que las docentes para poderlas orientar (GF1, 04/12/2015, p.
2).

Para la directora la funcién pedagdgica demanda “estar al dia” con ello se alude a la “actua-
lizacién” de conocimientos y saberes relacionados con el trabajo pedagdgico de las educadoras,
asi como al hecho de estar informadas sobre los cambios que se susciten en relacién a los plan-
teamientos curriculares y la normatividad vigente; de alguna manera esto pone en evidencia las
exigencias del propio trabajo en donde la directora no se puede quedar al margen de flujo infor-
mativo que se genera de manera constante. Como responsable del plantel para la directora “estar
al dia” conlleva a disponer de informacién de manera oportuna ya que en ella recae la responsa-
bilidad de informar a sus compaiieras.

A partir de la emision de los manuales en donde se establecio la funcidon pedagdgica de la
directora, se considero la orientacion y la asesoria al personal docente como tareas sustanciales
de la funcidn, aunque en el hacer cotidiano no tuvieran suficiente eco; con el paso del tiempo y
ante las demandas de la politica educativa se han refrendado y siguen presentes en el discurso
educativo; sin embargo, orientar al personal y asesorarlo implican asumir el papel de guia por lo
cual se cree que es necesario “estar mds adelante” tener mas conocimientos, saberes e informa-
cion.

Desde lo imaginario la funcion se significa como “estar un poquito mds adelante” lo cual
hace una diferencia entre la funcidén pedagdgica de la directora y el trabajo pedagdgico de las
educadoras. Dicha expresion condensa la necesidad de contar con mayores elementos para ejer-
cer la funcién y hace referencia a la posicion de saber que les demanda la propia funcién, lo cual
se explicita en lo que menciona la directora al sefialar que se requiere de “mucha preparacioén”,
en un doble sentido implicaria la formacién especifica en torno al aspecto pedagdgico y por otra
parte, “‘estar al dia” lo cual conlleva a disponer de informacién que se difunde mads all4 de los
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contextos escolares; es decir, la que genera el sistema educativo y sus autoridades; contar con
informacion le permite a la directora “estar preparada” ante la manifestacion de dudas o inquie-
tudes por parte del personal sobre todo cuando por otras fuentes o medios obtienen informacion
sobre aspectos relacionados con su labor, entre ellos los cambios que surgen en torno a la reforma
educativa.

Existe una relacion entre la frase “estar mds adelante” con la forma en que se significa la
funcion desde a metafora del torero (recuperada en el primer apartado) en donde se hace refe-
rencia a “estar un paso adelante” lo cual es asociado a estar preparada para enfrentar cualquier
situacion entre ellas “darle un derechazo a lo pedagdgico”, de ahi que el énfasis se sitie en el
dominio de conocimientos y saberes pedagdgicos con los cuales la directora puede hacer frente
a su funcién pedagdgica.

La informacién y saber resulta sustancial en el desempefio de la funcién en tanto que le
reditdia una cuota de poder relacionada con el uso oportuno y pertinente o en funcién de las cir-
cunstancias que se presenten en el plantel. El manejo de la informacién esta asociado a formas
de control a través de las cuales se decide qué es conveniente difundir entre las educadoras y cual
le sirve al directivo para mantener “cierto” control del trabajo de las docentes.

Por otra parte, la creencia de estar “mas adelante” como una posicion que implicitamente
pone de relieve el saber y las capacidades, es relativa cuando entre el personal docente hay quie-
nes cuentan con estudios de posgrado y/o ademas como parte de su trayectoria han desempefiado
la funcién de asesor técnico.

Lucy: ..., aqui estamos y ;En qué te puedo apoyar? ;En qué te puedo servir? a estar un poquito no
mads adelante que ellas, porque son muy capaces mis dos compaifieritas, pero por lo menos estar a la
par, y pues ser como. .., sino es como una guia por lo menos decir aqui estoy y échale ganas y td
puedes, siempre estando eeeehhh, este. .., sacando lo mejor de ellas (E1B, 13/11/2015, p. 10).

El saber legitimado a través de titulos o proveniente del desempeio en funciones de indole
pedagdgica con el que cuenta algunas educadoras anula la creencia del directivo como poseedor
de mayor saber; asi el capital cultural objetivado por medio de los titulos escolares (Bourdieu,
1987) posiciona a las maestras de manera distinta dado que patenta sus competencias profesio-
nales.

La enunciacion de “estar por lo menos a la par” con quienes poseen mayor saber legitima-
do y manifiestan ser capaces en el desarrollo de su trabajo, parece reducir las posibilidades de
que la directora pueda ejercer una funcién de orientacién y guia hacia dichas maestras; de hecho
en el trabajo cotidiano la directora busca apoyo de Fernanda y Karen para brindar orientacion y
asesoria a las demds educadoras, de ahi que estos sujetos ejercen de manera informal funciones

pedagdgicas orientando al personal, lo cual parece darle sentido a la expresion “por lo menos
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estar a la par” en tanto que ambas tienen la posibilidad de intervenir para orientar a las educado-
ras pues es la directora quien las involucra en este tipo de acciones, en donde media de manera
simbdlica el reconocimiento.

Por otra parte, “estar a la par” reivindica la igualdad entre las educadoras que ejercen un
liderazgo pedagdgico en el plantel y la directora quien se ve interpelada por la politica educativa
para ser un lider pedagdgico en la institucion, de ahi que su liderazgo se ajuste a aprovechar a
los elementos que tienen mayor capacidad y organizar acciones que coadyuven a fortalecer al
equipo de trabajo.

“Estar a la par” con sus compaifieras frena imaginariamente la posibilidad de sentirse ame-
nazada ante la idea de que alguien pudiera ocupar su cargo, sobre todo quienes tienen mayor
preparacion profesional; por ello, a través de esa forma de significar el trabajo entre ella y sus
compaieras se reitera “somos iguales” e incluso la expresién “nunca he perdido la esencia de
educadora” a manera de preservar un vinculo en donde nadie puede estar en una posicion dife-
rente que atente o ponga en riesgo la jerarquia que implica su propia funcion.

Por otra parte, orientar a las educadoras que son consideradas con mayor capacidad se anu-
la y se remplaza por un estimulo para que continden trabajando a fin de lograr “sacar lo mejor de

ellas” en funcién de que se conviertan en apoyo para la directora y para las demds educadoras.

Lucy: ... pero es desde como solicitar. .. a ver Fernanda. . ., siempre rescatar esas fortalezas que cada
una tiene, decir Fernanda tu nos puedes apoyar en esto, pero mira tal compaiierita le hace falta es,
pero también a mi, yo siempre digo yo voy aprender de ustedes y entonces si, y ya me organizo con
ella (E1B, 13/11/2015, p. 6).

La forma de solicitar apoyo a sus compafieras implica “rescatar sus fortalezas” lo cual con-
lleva a reconocer sus capacidades y habilidades como medio para convencer y persuadir, pues
implicitamente se hace un reconocimiento simbdlico a su trabajo lo cual tienen por objeto lograr
que participen y se involucren en lo que les encomienda. La solicitud de su participacion en las
tareas de orientacion al personal son justificadas en tanto que la directora indica cudles son las
dificultades que de manera especifica enfrentan las educadoras y si la orientacion es pertinente
para todo el personal o solo para alguna maestra.

Involucrar a las educadoras con mayor preparacion para que orienten a sus compafieras es
una estrategia que la directora emplea para “por lo menos estar a la par” pues el saber legiti-
mado designa una posiciéon que se pone en juego en las relaciones de poder que se generan en
la interaccidén entre las integrantes del equipo de trabajo. A través de las relaciones de poder la
directora aprovecha las capacidades de sus compaifieras para que coadyuven al ejercicio de su fun-

cion pedagogica, de tal manera que puede sacar cierta ventaja en donde de manera simultdnea
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se aprovecha la orientacion de manera personal y la promueve entre las demads integrantes del
equipo de trabajo; en esa relacion el intercambio estriba en el reconocimiento simbdlico de la
directora hacia Fernanda o Karen.

La estrategia que la directora pone en practica es una alternativa ante las constantes de-
mandas que desde la politica educativa se generan hacia las figuras directivas para que asuman

las responsabilidades pedagdgicas propias de su funcién.

Lucy: ...esa nueva curricula ya nos exigen otro tipo de direccién no, ya no tanto administrativo,
sino pedagdgico, entonces este. .., yo siento que también he crecido, he crecido en ese aspecto y
fortaleciéndome de mis mismas compaifieras por ejemplo de Karen, de Fernanda (ex - asesora técnica
de la zona escolar, que en este ciclo escolar se reintegré a la funcién de docente frente a grupo
porque anteriormente ya habia laborado como educadora en ese plantel que dirige Lucy), de aquellas
personas que pues ya tienen otro grado de estudio y que dices bueno, hay que aprender de ellas;
porque si efectivamente, como directivo a veces no sabemos todo, pero yo he aprovechado a mis
mismas compafieras, para de ahi mismo a ver ;Cémo le hacemos en esto? O vamos hacer esto
o el otro, ir fortaleciéndome en el aspecto pedagdgico especificamente en ellas, claro en las demas
compafieritas aprendes igual, aprendes igual porque tienen. . ., cada quien tiene sus fortalezas y bueno
también tenemos nuestras dreas oportunidad, entonces este..., siempre rescatar esas fortalezas para
que entre todas vayamos asi como que creciendo a la par (GF1, 04/12/2015, p. 15-16).

Una manera de fortalecer su funcién pedagdgica suele concretarse a través de lo que apren-
de del personal docente que tiene mayor formacion académica, este hecho lo ha significado en
términos de “crecer” cuestion que literalmente se relaciona con la metéfora bioldgica del aprendi-
zaje en donde el crecimiento es asociado al hecho de acrecentar saberes y conocimientos; crecer
implica también aprender del otro, en este caso de sus compafieras de trabajo quienes poseen un
saber legitimado, que parece avalar lo que la directora aprende en torno a los aspectos de orden
pedagdgico.

Para contrarrestar las diferencias entre la formacion del personal indica que también apren-
de de sus demds compafieras en tanto que tienen fortalezas y dreas de oportunidad. Rescatar y
hacer uso de las fortalezas del personal opera a manera de poner en una posicion de igualdad a
todas las maestras; en donde cobra sentido ir “creciendo a la par” aspecto que en el caso de esta
directora esta atravesado por la forma en que asume su funcion directiva; en paginas anteriores se
planted que bajo el imaginario social de la familia se le da sentido al funcionamiento del equipo
de trabajo en donde la directora imaginariamente alude a conservar la “hermandad”, “no perder
la esencia de educadora” y “ser una més de ustedes” cuestion que se refleja de manera simbdlica
cuando la directora porta diariamente la misma “bata” que las educadoras usan o se integra para
dirigir a nivel escuela una vez a la semana la activacién con los alumnos (ejercicios de tipo fisico

que se realizan con los alumnos antes de que inicien su jornada de trabajo).
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De acuerdo a lo anterior “crecer a la par” remite al imaginario social de la familia que
opera a través de hermandad, reivindicando la igualdad entre los integrantes de equipo de tra-
bajo; se advierte que no solo desde lo imaginario la directora asume el rol de hermana sino que
éste permea la organizacion de la escuela y trastoca los aspectos pedagdgicos; de ahi que en ese
plantel destinen mayor tiempo para reuniones extraescolares a fin de analizar el contenido de los
campos formativos y establezcan acciones especificas para trabajar en el aula o en su caso se or-
ganice todo el personal para tomar cursos en linea; aunque estas acciones tienen como propdsito
prepararse para presentar la evaluacion establecida por la Ley General del Servicio Profesional
Docente, se fincan bajo la conservacion imaginaria de “la hermandad” y de “ir creciendo a la
par’.

Cada directora va ddndole una significacion especifica a su funcion pedagdgica a través de

sus creencias, saberes y habilidades definen formas de proceder.

Mary Carmen: Si se trata en lo pedagdgico soy muy dada a bajar informacién de libros, bibliografia,
cosas asi de otros estados para darme una idea de lo que necesito (GF1, 4/12/2015, p. 28).

Mira cada docente tiene fortalezas, tiene debilidades, a veces siento que dos de ellas tienen muchas
debilidades que se tienen que subsanar y abrirse contigo es dificil y ti les tienes que ir dando solucién,
(Co6mo darias td solucién a algo que no entiendes? entonces el hecho de estar buscando mmm. . .,
que por ejemplo; no es que no puedo con la evaluacién y ti buscas y tratas de traerles, es mas yo te
comentaba que me he dado a la tarea de bajar libros, de bajar material didactico, apoyos en internet
se los bajo, se los envio a sus correos y si hay tiempo los analizamos y si no les digo 1éanlos, yo los
voy a leer, léanlos y mafiana si tienen alguna duda lo compartimos pero ya léanlos, es mejor que los
lean y que te digan a que los tengamos que leer aqui, entonces de esa manera vamos compartiendo
materiales; también les bajo materiales de matematicas, materiales para niflos especiales, todo ese
tipo de materiales se los mando por correo, el hecho de estarte ti dando a la tarea en la tarde de
buscar materiales que apoyen a determinado campo formativo, o a determinada situacion didactica o
ellas en su formacién que traen una formacién un poco tradicional y que no le entienden a algunas
cosas, tu tienes que estar ahi porque si no a ti te llaman la atencién (E3B, 18/03/2016, pp. 22-23).

Para Mary Carmen su funcion pedagdgica se centra en “bajar y compartir’” materiales que
le sirvan a las educadoras para fortalecer su trabajo, lo cual constituye una forma de “apoyar”
a sus compaieras dado que se asume como proveedora de lo que cree que necesitan; ser quien
provee o vela porque las maestras cuenten con materiales y estrategias didacticas que enriquez-
can su trabajo en el aula, tienen de fondo el rol imaginario que asume en el plantel en donde de
acuerdo a lo abordado en el segundo apartado de este capitulo se considera como una madre, de
ahi que cobre sentido “proveer” de diversos materiales al personal, cuestién con la que se intenta
suplir una parte de su funcién pedagogica.

Proveer al personal docente de materiales reivindica su rol de madre que nutre y alimenta;
el imaginario social de la familia impera como base sustancial a través de la cual la directora
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promueve las relaciones laborales, el funcionamiento del equipo de trabajo y en especifico el
rol que asume como madre estdn de fondo en el abordaje de los asuntos pedagdgicos e incide
en el desarrollo de su trabajo; pues justamente una madre necesita de saberes basicos para dar
solucidn a lo que se le presenta en el ambito de lo familiar, en ese espacio no tienen cabida los
saberes y conocimientos pedagdgicos, disciplinarios y curriculares, pues la labor de una madre
se centra predominantemente en saberes experienciales, en como resolver situaciones cotidianas
sin que de manera necesaria se recurra a procesos de reflexiéon o se haga uso en esos espacios
de teorias que sustenten el hacer. El papel de la madre como proveedora de alimento, cuidados,
atencion y vestido le permite cubrir algunas necesidades bésicas de los hijos, ademds de edu-
carlos al “construir un sustrato cultural primario” (Lagarde, 2006, p. 378) a través del cual se
incorporan algunas nociones basicas en relacion a las normas y valores sociales.

Como se puede advertir desde ese lugar imaginario de la madre se pretende darle conte-
nido a la funcién pedagdgica de ahi que la busqueda constante por hacerles llegar, proveerles y
ayudarles con materiales opere desde la significacién que se le ha atribuido al rol directivo.

La funcion pedagdgica de la directora dirigida a fortalecer el trabajo de las docentes es
compleja y densa dado que implica poner al centro los procesos de ensefianza y de aprendizaje
cuyo contenido es amplio y se entreteje en una trama multidimensional de significaciones socia-
les expresadas a través de teorias y de politicas educativas que dan sustento al hacer en el ambito
escolar, mismas que son significadas desde la propia singularidad de los docentes y sirven como
referente para organizar la accion educativa en contextos especificos en donde no existen certezas
absolutas en relacion a la ensenanza y el aprendizaje de los alumnos.

La complejidad que entrafia el trabajo directivo en su dimension pedagdgica propician que
la directora se cuestione sobre ;Como darias solucion a algo que no entiendes? Sobre todo cuan-
do advierte que sus compaiieras tienen ciertas debilidades o le manifiestan sus dificultades para
efectuar el proceso de evaluacidn; situacion en la que le es dificil asumir su funcién pedagégica
para orientar al personal, pues la valoracion de los procesos cognitivos “sigue siendo un misterio
y escapan a cualquier aprehension l6gica (Cordié, 2007, p. 50), dado que el maestro solo puede
observar y valorar lo que el alumno hace, lo que expresa o el cambio en la conducta como una
via que le permite advertir las manifestaciones del aprendizaje. Es preciso sefialar que a diferen-
cia de otros niveles educativos, en preescolar la evaluacién es predominantemente cualitativa y
requiere de la observacion de la educadora, por lo cual es indispensable no perder de vista lo que
evaluard desde el momento en que se planea, durante el desarrollo de alguna situacion didactica
y a través de la retroalimentacion.

La solucion a este tipo de dificultades radica en la busqueda de respuestas a través de la
informacion que la directora recupera de internet, en este sentido Anny Cordié (2007) sefiala que
los maestros buscan paliar la carencia de saber hacer a través de la busqueda de una “receta” o
“soluciones” que les permita tener cierta certeza en relacion a lo que hacen, esto se debe a que
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dudan de sus competencias y buscan subsanar las insuficiencias a través de la consulta de infor-
macion.

El hecho de consultar y seleccionar los materiales le implica a la directora invertir tiempo
fuera del horario de trabajo, pero también le sirve para “darse una idea de lo que necesita” lo
cual da cuenta de la ausencia de cierta claridad para abordar los asuntos de orden pedagdgico;
por lo cual, la maestra busca “apoyos” a través de internet entre ellos propuestas y materiales
didécticos que se emiten a través de la SEP de otros estados de la republica; es interesante como
la maestra fue significando su funcién cémo docente y en lo sucesivo como directora, pues existe
una constante que se expresa a través de “buscar apoyo”.

Mary Carmen: ...en lo pedagégico y en las dudas, no pierdo contacto con mis compaiieras de Ti-
zayuca, yo les llamaba y les comentaba oigan tengo esta duda cémo le puedo hacer aqui o demads
no..., entonces déjame decirte que siempre he buscado en lo pedagdgico quien me apoye mmmm. . .,
yendo al centro de maestros o yo busco ayuda o sea cuando no le entiendo a algo. .., es bueno que
alguien te ayude a pensar cudndo tienes cierto problema, cémo le vas a solucionar, cémo le vas hacer
para que este chiquito aprenda dentro de los salones (E3A, 13/11/2015, pp. 15-16).

Para Mary Carmen, el apoyo no solo lo busca a través de materiales de consulta sino tam-
bién recurriendo a sus excompaifieras de trabajo u otras instancias, a fin de expresar sus dudas y
que alguien se las clarifique o en su caso encontrar soluciones a los problemas que se le presentan
en torno a los asuntos pedagdgicos; parece ser que la directora se mueve constantemente entre
la duda, la incertidumbre y las propias exigencias que le demanda su funcién dado que es ella la
responsable de la institucion y quien rinde cuentas ante sus superiores.

La biisqueda de apoyo se da a través de personas externas a la zona escolar en donde labora,
lo cual hace evidente la falta de confianza que Mary Carmen tiene para tratar estos asuntos con
su jefa inmediata o con sus compaiieras directoras de la misma zona; pues aunque aparentemente
en el discurso existe la idea de que hay apoyo entre ellas, en el hacer cotidiano las directoras se
concretan al trabajo especifico en los planteles que dirigen.

Mary Carmen relaciona su funcion pedagogica con la busqueda de soluciones que se situan
en /como hacerle. .. ? En donde las respuestas se sitian en la opinion de los otros, en las formas
en que sus excompafieras u otros docentes resuelven, de tal suerte que hay una ausencia de au-
tonomia al asumir la funcién en tanto que se cree que las soluciones devienen de lo externo, sin
embargo, la funcién pedagdgica en el hacer cotidiano se sitda en un proceso de construccion y
reconstruccion permanente dado que los procesos de ensefianza y aprendizaje aunque pueden ser
previsibles su caracter es indeterminable.

Es evidente que tanto Mary Carmen como Lucy manifiestan esa necesidad de apoyo para
poder ejercer su funcién pedagdgica; sin embargo, desde lo singular cada una le atribuye sentido
a partir de la constitucién del rol imaginario que asumen; la bisqueda de apoyo es diferenciada
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en tanto que una de ellas utiliza los recursos que tiene en el propio plantel y busca apoyo para
el personal a través de cursos en linea y la otra directora recurre a agentes externos como sus
excompafieras o personal del centro de maestro a fin de buscar informacion y proveérselas a las
educadoras del plantel.

Por otra parte, la funcién pedagégica de las directoras se ejerce en correlacion con el traba-
jo de las educadoras; se ha atribuido que la tarea de estas figuras radica en apoyar a las docentes
frente a grupo, en los diferentes momentos del proceso educativo que implican la planeacion, la
intervencion docente y la evaluacion.

Aracely: ...es cierto que ha sido paulatino, tampoco podemos decir que esta intervencién mia en
relacién a mis compafieras es inmediata aja, porque a veces los aspectos a considerar llevan un
periodo y a veces hace falta como que mostrarles muchos dngulos de una situacién problematica
de nuestra escuela, para que como que caiga el veinte, como se dice coloquialmente en todos ;no?
Entonces la funcién directiva desde mi punto de vista en ese sentido pedagdgico es apoyar cuando
se me solicita y cuando no se me solicita también, aja directamente porque podemos decir ahi van
las muchachas aj4, ahi van mis compafieras, ahi vamos todos pero a veces uno observa y dice creo
que aqui hace falta mejorar esto y si se puede y cuando las maestras tienen la actitud y la disposicion
pues de hecho se tienen buenos resultados” (E2B, 18/11/2015, pp. 4-5).

En el discurso de la directora se destaca que su intervencion para apoyar a las docentes
depende de ciertas condiciones dado que no se da de manera inmediata, en tanto que implica rea-
lizar un trabajo paulatino en donde se develen las problemdticas de la escuela, cuestién que con-
lleva un proceso en donde en primer lugar la directora identifique las situaciones problematicas
y lo que se requiere mejorar; en segundo lugar se destaca que es necesario mostrarle al personal
diferentes angulos de una situacidn problemaética y que les “caiga el veinte” frase coloquial que
puede remitir a “darse cuenta” o tener cierta claridad sobre los problemas que enfrentan.

La funcion de la directora es significada en su sentido pedagdgico en términos de hacer
que “les caiga veinte” proceso en el cual se propicia que el personal comience a percibir algunos
problemas relativos al trabajo que desempefian; esta cuestion parece depender de manera exclu-
siva de la accidn del directivo; ademds dicha expresion también remite al efecto que produce
pues al percatarse de que enfrentan alguna problematica hay posibilidades para que la directora
intervenga brinddndoles apoyo. Esto conlleva mayor tiempo, y resulta estratégico por parte de la
directora para que el personal le pueda solicitar apoyo o en su caso tener elementos para justificar
su intervencion al momento de orientar y asesorar al personal.

Para brindar apoyo a las educadoras la directora considera que puede ser a solicitud del
propio personal o de manera indirecta cuando se percata u observa las dificultades que enfrentan

durante su trabajo; para ello, interviene el criterio de la directora en torno a los aspectos que
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se pueden mejorar, asi como los sustentos instituidos en los que se fundamenta, las creencias y
formas en que ha significado la ensefianza y el aprendizaje.

Un aspecto medular que incide al brindar apoyo a sus compaieras es la actitud y dis-
posicion que manifiesten; pues se atribuye a que de esto depende el hecho de obtener buenos
resultados.

Para ejercer la funcién pedagégica se considera fundamental abocarse a lo instituido a
través de los planes y programas de estudio, esto implica para las directoras en un primer mo-
mento conocer y dominar los planteamientos curriculares a fin de tener fundamentos para em-

prender otras acciones encaminadas a orientar al personal docente.

Aracely: ...lo pedagdgico, bueno tienen muchos afios que se han mantenido el mismo enfoque, que
se ha enriquecido, entonces eso lo hemos tratado de..., de afrontar mediante la capacitacién y la
aplicacion este. . ., cabal, y dentro de las posibilidades de cada una de nosotras como educadoras que
somos y también en nuestras compaiieras que estan directamente con los nifios, entonces lo hemos
afrontado de manera profesional, definitivamente (GF1, 04/12/2015, pp. 28-29).

Hacer referencia en términos generales a “lo pedagdgico” es asociado a dos aspectos el
primero de ellos estd relacionado con lo instituido en torno a los planes y programas de estudio
vigentes; el segundo se sitia desde un plano profesional que comprende la formacion inicial y la
permanente de la directora y las educadoras.

Manen (1998) plantea que concebir lo pedagdgico conlleva a estar inmersos en temas de
filosofia, politica y teorias de la educacidn; esta apreciacion da pauta para situarlo en un entra-
mado complejo de preceptos y criterios en torno a los fines educativos que se definen a través de
las politicas educativas y reformas, de las cuales se derivan programas y acciones especificas que
“orientan” la educacion.

Para la directora lo pedagdgico se objetiva a través de los planes y programas de estudio;
cuyos fundamentos se sostienen principalmente desde teorias pedagdgicas y psicoldgicas que de
acuerdo con Tardif (2007) ofrecen a los docente razones para actuar (en términos de como deben
o deberian hacerlo) y operan como modelos formalizados de la accidn; esta parte cobra relevan-
cia por su caracter instituido dado que permite establecer los criterios para la accién educativa.
Desde la percepcion de la directora el programa esta relacionado con un sentido instrumentalis-
ta dado que se hace referencia a su “aplicacién cabal” sobre todo por parte de las educadoras;
esto conduce a pensar como la prictica docente se ve como un campo de aplicacién de la nor-
matividad vigente, cuestion que pone en evidencia los sedimentos de un enfoque tecnicista que
predomind en la ensefianza y en la formacién de los maestros durante los 60’ y 70°.

Desde lo instituido cobra relevancia para la directora tener conocimiento y dominio del
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enfoque curricular; la comprension de los fundamentos que sustentan el programa depende en
parte de las capacitaciones que el sistema educativo le brinda al personal directivo y docente; las
cuales siguen una légica verticalista en donde la estrategia para impartir cursos corresponde a
una organizacion por “cascada” en la cual prevalece un modelo jerarquico que involucran ase-
sores técnico pedagdgicos (de la mesa técnica a nivel estatal, de las jefaturas de sector y de la
supervision escolar) y figuras directivas (jefas de sector, supervisoras y directoras). Asirse de los
fundamentos del programa parece no solo depender de la capacitacion sino también del tiempo
que lleve de vigencia el programa de tal suerte que imaginariamente figura la idea de que a mayor
tiempo de haberse implementado una reforma educativa se tiene mds dominio de los sustentos
curriculares.

Por otra parte, la idea de “afrontar lo pedagdgico de manera profesional” no solo implica
ese dominio de lo prescriptivo en términos de planes y programas sino también hay una parte
atribuida a las posibilidades que tienen como educadoras; en este sentido, implicitamente figura
su formacion entendida como un proceso continuo que va mas alla de la apropiacion de saberes
en torno a la profesion, implica construir, interpretar y resignificar la experiencia que se ha des-
plegado durante su trabajo (Ramirez, 2003).

Hacer uso de las posibilidades que les ha brindado su formacién como educadoras, permi-
te advertir que la funcion pedagdgica de la directora se construye en relacion a los referentes y
experiencias que tienen de su labor como maestras frente a grupo; de ahi que en parte la funcién
pedagdgica sea significada desde lo singular, a partir de lo que las ha constituido como educado-
ras, entretejiéndose con una ldgica prescriptiva en torno al contenido de lo pedagdgico.

Un aspecto medular para quienes ejercen la funcién directiva radica en promover que el
personal docente organice su trabajo atendiendo a los planteamientos curriculares vertidos en
planes y programas de estudio a través de ellos se establecen los fines educativos, los criterios
pedagdgicos, las normas, procedimientos y métodos que han sido instituidos y que perpetian la
institucién de la educacién. Dicho aspecto resulta sustancial, por lo cual la directora promueve

que las educadoras conozcan y tenga dominio de los elementos expresados en el programa.

Mary Carmen: ... hay compaiieras a estas alturas que no te dominan el PEP (Programa de Educacion
Preescolar) que ni siquiera saben cémo van los aprendizajes esperados o sea que difieren mucho,
entonces venderles la idea de que tienen que estudiarlo y que tienen que hacer las cosas como deben
de ser; es dificil (E3A, 13/11/2015, p. 18).

Convencer a las educadoras para que tengan mayor dominio del programa involucra para la
directora recurrir a formas especificas de convocar y de persuadir al personal docente, fincadas en

estrategias de tipo discursivo cuyo propésito radica en lograr que el personal se ajuste a la 16gica
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instituida; la labor de convencimiento tiene como telon de fondo las significaciones imaginarias
que proceden del ambito econémico® . El imaginario capitalista ha permeado diferentes capas
de la vida social y su expansion ilimitada ha trastocado las formas en que se significa el hacer
de los sujetos; la 16gica del consumo y la produccion como elementos centrales del capitalismo
parecen tener valor en las relaciones sociales y en la definicidn de las tareas que desempefian las
personas.

Centrar la prioridad en los valores econdmicos conduce a resignificar la accion en torno
a estos; la expresion “venderles la idea de que estudien el programa” es producto de la imagi-
nacion radical que como fuerza formadora “implica y exige <positivamente>> que lo que <se
da>> sea siempre al mismo tiempo aprehendido en lo que <no se da>> en una multitud indefi-
nible de sombras que lejos de consistir en un simple <eso podria no ser>> tiene un contenido
distinto del que se ve” (Castoriadis, 2013, p. 523).

Vender como una significacion ya disponible en el &mbito econémico, es aprehendida por
la imaginacion; es decir, presentificada para darle sentido a la funcion directiva; de tal forma que
esa transaccion que existe con finalidades de comercializar productos y obtener una ganancia, es
percibida/alterada para crear sentido figurado en lo que “no se da”, asi se atribuye imaginaria-
mente que “vender” es parte de la funcidn directiva, no como una accidén que involucre los usos
convencionales o canénicos de la significacion y por ende de la accién concreta.

En el apartado anterior se pudo advertir que simbdlicamente la funcion de la directora es
significada a través de la metafora de “el vendedor”, en tanto que imaginariamente se alude a
“venderles las situaciones a las educadoras” y “vendérselas bonito” lo cual se centra en la forma
de plantear indicaciones y dar 6rdenes; por ello, se recurre a manifestar una actitud entusiasta
y hacer uso del lenguaje inclusivo en donde se sustituye el “tienen” o “van” por “vamos hacer

29 <¢.

esto...” “tenemos que...” o jque creen, vamos...! Aspectos que contribuyen a eufemizar las
ordenes dirigidas hacia el personal docente.

Simbdlicamente la funcion de la directora es valorada a través del rol de una vendedora, en
este apartado se puede advertir que dicha forma de significarla también involucra su funcién pe-
dagdgica, en donde la “labor de convencimiento” involucra saber vender, negociar y ofrecer “la

ideas” para que el personal se adhiera al trabajo y cumpla con sus responsabilidades pedagdgicas.

4 Castoriadis (2007) sefiala que “lo econémico” y “la economia” son significaciones imaginarias sociales centra-
les, “que no “‘se refieren” a algo, sino a partir de las cuales una multitud de cosas son socialmente representadas,
reflejadas, gobernadas y hechas como econdmicas” (p.368). Para dicho autor una significacién imaginaria central
no tiene referente, es una creacion ex nihilo a través de la cual se instituye y se dota de sentido un modo de ser de
las cosas; las significaciones centrales o primeras en palabras de Anzaldda (2012) “crean objetos ex nihilo, crean un
mundo social y lo organizan. A partir de ellas se establecen los objetos del mundo y la relacién de “referencia” con
ellos” (p. 51).
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Desde lo imaginario aparece de fondo la figura de la “vendedora” y del “consumidor”, aunado a
la creencia de que las ideas son objeto de venta; significar la funcién desde ese lugar permite ad-
vertir que a través de la relacion imaginaria entre vendedor/comprador se diluyen las diferencias
entre jerarquias y la “labor de convencimiento” se vuelve crucial para lograr que las educadoras
se apropien de los saberes*® curriculares los cuales comprenden “los discursos, objetivos, con-
tenidos y métodos a partir de los cuales la institucion escolar categoriza y presenta los saberes
sociales que ella misma define y selecciona como modelos de la cultura erudita y de formacion
para esa cultura” los cuales se explicitan a través de los programas curriculares (Tardif, 2004, p.
14).

Asumirse simbdlicamente desde la posicion de “vendedora” nos conduce a advertir cémo
el contenido curricular que se plasma en planes y programas es implicitamente significado como
un “producto” de consumo, por el hecho de que los docentes no son participes en su formula-
cién y definicidn, en este entendido cobra sentido la posicidon simbolica de la directora frente
al curriculum instituido y a través del ejercicio de su funcién pedagdgica promueve de manera
prioritaria que el personal se ajuste a la normatividad prescriptiva.

Por otra parte, “venderles la idea...” de que estudien el programa estd relacionada con
la apropiacion de saberes que no solo resulta trascendente para el desempefio de la funcion de
las educadoras, sino también como un aspecto sustancial pues desde la definicién de la funcién
directiva se apel6 a la necesidad de que la directora oriente al personal docente con respecto a la
interpretacion del programa, de ahi que se vuelve fundamental el dominio de sus planteamientos.

La funcion pedagogica de las directoras se concreta en acciones especificas que implican
apoyar y orientar al personal docente, asi como realizar acciones de acompafiamiento durante el
trabajo que realizan las educadoras.

En este capitulo se devel6 la manera en que las directoras significan su funcion directiva
mediante creaciones de sentido que se manifiestan a través de expresiones en donde se recurre a
la metafora y diversas enunciaciones cuyo contenido imaginario pone en evidencia que su rol se
sostiene a través de vinculos imaginarios que establecen con el personal docente cuyo contenido
les permite reivindicar la autoridad que tienen para dirigir el plantel o en su caso denegarla a fin
de disminuir la amenaza que entrafia poder llegar a ser destituida del cargo. Por medio del rol que

asumen las directoras se da cuenta de los imaginarios sociales que permean las relaciones entre

46Tardif (2004) distingue que los saberes docentes estidn conformados por una amalgama de saberes procedentes
de la formacioén profesional, saberes disciplinarios, pedagdgicos, curriculares y experienciales; en especifico los
saberes curriculares y disciplinarios son situados en una relacion de exterioridad con la prictica de los docentes,
dado que se encuentran determinados tanto en su forma y como en su contenido; por el hecho ser proceder de
la cultura y de los grupos que producen el saber, en este sentido se incorporan a la practica docente a través de
contenidos, materias y programas.
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los integrantes del equipo de trabajo, aunado a esto, las formas de significar el rol trastocan el
sentido atribuido a la funcién pedagdgica, lo cual desde la propia singularidad de las directoras

complejiza o facilita su intervencion en los asuntos de orden pedagdgico.
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Capitulo 5
La funcion pedagogica de las directoras entre

creaciones de sentido

El objeto de la pedagogia no es enseflar materias especificas, sino desarro-
llar la capacidad de aprender del sujeto —aprender a aprender, aprender a
descubrir, aprender a inventar-. Por supuesto, la pedagogia no puede hacer
esto sin ensefiar materias, asi como tampoco puede avanzar el andlisis sin

las interpretaciones del analista.

Castoriadis, 2008, p. 120 El mundo fragmentado.

Hasta el momento, comprender la funcion pedagdégica de las directoras ha implicado ana-
lizarla como parte constitutiva de la funcion directiva y no en asilado; esto ha permitido, por un
lado, develar la complejidad del trabajo directivo y por otro, desentranar las creaciones de sentido
producto de la imaginacion radical y los imaginarios sociales.

En el presente capitulo se aborda la funcién pedagdgica de las directoras, su comprension
implica contextualizar desde lo histérico social los procesos de transicion entre lo técnico y lo
técnico-pedagdgico, a manera de situar como se fue definiendo la funcién técnico- pedagogica
de las directoras, en especifico con la emision del Manual Técnico Pedagdgico para la Directora
de Educacién Preescolar cuyo contenido le imprimi6 a la funcién un cardcter de control y sesgo
administrativo fundado en una racionalidad técnica e instrumental del trabajo.

En el segundo apartado del capitulo se recupera la funcién pedagdgica de las directoras
en especifico lo que concierne a las visitas a grupo, a las cuales se les atribuye sentido desde la
l6gica instituida que no se exime de responder al control del trabajo que efectian las directoras.
A través del uso que le dan a las vistas se destaca que existe una valoracion del trabajo de las
educadoras a partir del imaginario social del técnico de la ensefianza de tal forma que las visi-

tas se constituyen en un medio para verificar la aplicacién o ejecucion de las actividades que se
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registran en la planeacion o en su caso de lo que demanda a tender el programa; por otra parte
también se exploran algunos sentidos que designan a las visitas.

A través de las visitas a grupo las directoras le atribuyen sentido a los procesos de ensefian-
za 'y al aprendizaje, aspecto que se aborda al final del capitulo en donde se exploran las creaciones

de sentido que subyacen en las metaforas que han servido para significar dichos procesos.

5.1. La funcion pedagogica de las directoras: transiciones en-
tre lo técnico y lo técnico-pedagagico

Aproximarnos al trabajo de las directoras en su dimension pedagdgica implica realizar al-
gunas puntualizaciones que permitan comprender y situar como se ha definido lo “técnico” y
lo “pedagdgico”, asi como las transiciones desde la “técnica” y “lo técnico” hacia “lo técnico-
pedagdgico” y “la gestion pedagdgica”.

En términos generales cualquier proceso de trabajo humano implica ejercer una actividad
sobre un objeto o situacién con la intencién de transformarlo (a), comprende una dimension ins-
trumental y supone un abordaje a través de una tecnologia que permita modificar el objeto o
situacion de tal forma que “no existe trabajo sin técnica, no existe objeto de trabajo sin relacion
técnica con ese objeto” (Tardif, 2004:87). En este sentido, hay una relacion inseparable entre el
trabajo y la técnica.

En el ambito educativo el trabajo comprende una dimension técnica que integra una serie
de regulaciones, procedimientos y pautas que le dan sustento y lo orientan hacia determinados
fines educativos; en especifico, la parte técnica remite a una serie de conocimientos y saberes que
posibilitan al maestro (a) definir las situaciones de aprendizaje, la articulacion entre cada una de
las actividades o secuencias didécticas, la organizacion del grupo, las dindmicas de trabajo y el
uso de los materiales como parte sustancial para llevar a cabo los procesos de ensefianza y de
aprendizaje.

Los antecedentes de la educacion preescolar dan pauta para advertir como se defini6 la la-
bor educativa en los planteles Desde la formacién de los kindergartens existié una preocupacion
por darle sentido y orientacidn a la educacion a través de los aportes de la pedagogia froebeliana
que sirvieron como referente en la reforma educativa de 1903. Una parte “técnica” del trabajo de
las maestras implicaba el conocimiento de la pedagogia froebeliana, los fundamentos filoséficos,
el método clasico de Froebel (dones y ocupaciones manuales), las técnicas de ensefianza (rela-

cionadas con los fundamentos y uso de los medios educativos), asi como las leyes y principios
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del kindergarten, entre otros; aunado a esto, bajo la denominacién de técnica de la ensefianza
del kindergarten se aludia a aspectos especificos como al método y al abordaje del contenido. El
aspecto técnico en el hacer cotidiano del kindergarten constituy6 una parte central en el trabajo
de las primeras fundadoras y directoras de los Kindergartens (Estefania Castafieda y Rosaura
Zapata), a través de lecciones modelo o lecciones de prueba, mostraban a las “ayudantes” de for-
ma préctica la aplicacion de los métodos y el abordaje de contenidos; por otra parte, a partir de
que Castafieda asciende como inspectora se realizaron conferencias pedagdgicas dirigidas a las
ayudantes asi como la clase modelo desarrollada por la inspectora (Reyes, 1948), en esta etapa
se advierte un papel activo de las directoras en relacién al aspecto técnico, cuestion decisiva en
el dominio de la “técnica del kindergarten” para quienes eran sus ayudantes y que en lo sucesivo
ascendieron como directoras en los nuevos planteles que se fundaron.

Al iniciar el proceso de institucionalizacion de la educacion con la creacion de la Secretaria
de Educacion Publica comienzan a definirse los reglamentos internos tanto de la primaria como
del Kindergarten, este ultimo en ese momento aun dependia de la Direccion de Educacion Prima-
ria (Fell, 1989). A través del reglamento del kindergarten se definian las funciones del personal,
las actividades que comprendia el programa®*’, asi como ideas generales sobre el significado del
kindergarten que era considerado no como una escuela sino como una transicién entre la vida
del hogar y la escolar. A través del reglamento se puntualizé “que la directora era la responsable
de formular el programa de trabajo para el centro escolar donde laboraba, el cual acatarian las
educadoras a su cargo” (SEP, 2005, p. 201), este hecho cobra relevancia en cuanto a la partici-
pacion de la directora para definir y organizar con base al programa (de 1904) los aspectos de
orden técnico en el plantel escolar.

Con la institucionalizacion de los jardines de nifios en 1928 y el proyecto de reforma, se le
dio un sentido nacionalista a la educacidn, reflejado en la denominacion de los planteles educa-
tivos; asi como en la elaboracién de recursos diddcticos con materiales propios de cada region y
los medios educativos (cantos, rimas, juegos, cuentos, etc.) que se utilizaron también adquirieron
ese caracter nacionalista, incluso en ese periodo hay un énfasis en la produccion de la literatu-
ra infantil elaborada por las educadoras del grupo fundador. Algunos de los fundamentos de la
pedagogia froebelina continuaron sustentando el trabajo en los planteles, aunque los dones de
Frobel fueron sustituidos por bloques de madera.

Es importante indicar que una parte fundamental en relacion al aspecto “técnico” com-

4TEn lo concerniente a la educacion de los parvulos se definié que la educacién tendrfa un caricter maternal y el
programa comprendia las siguientes actividades: observacion de la naturaleza, juegos y cantos, dones y ocupaciones
adecuadas al medio, recitaciones y dramatizaciones, dibujo, cultivo de plantas y cuidado de animales domésticos
(SEP, 2005, p. 200-201).
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prendia el dominio de conocimientos y saberes relacionados con el programa de estudio, asi
como la teoria y fundamentos que daban sustento al kindergarten; lo cual fue cobrando relevan-
cia a través de los afios y en especifico mediante la formacion sobre todo para quienes laboraban
en la Ciudad de México. A través de cursos*® de verano y de invierno impartidos por la UNAM
en 1925y 1927, las profesoras de instruccion primaria que laboraban en el nivel educativo como
educadoras y directoras (un nimero importante de ellas habian sido fundadoras de algunos kin-
dergartens) presentaron su examen profesional de kindergarten, este hecho contribuy6 para que
obtuvieran un ascenso.

En 1933 como parte de los cursos*® impartidos por la UNAM en coordinacién con la Se-
cretaria de Educacion Publica se integr6 uno denominado “organizacién y administracion del
kindergarten” el cual trataba los deberes administrativos de las directoras y de las ayudantes
(educadoras), las relaciones de la directora con las ayudantes y la relacion escuela con el hogar y
la sociedad, las exhibiciones, el material escolar, la matricula escolar, excursiones, exposiciones,
organizacion de la biblioteca, reuniones de maestras y cursos; asi como lo concerniente al pro-
grama y los métodos de ensefianza (Reyes, 1948). Se advierte un énfasis dirigido hacia el trabajo
directivo, en donde podemos destacar una diversificacion de actividades que implica la organiza-
cién y administracion del trabajo, asi como el aspecto técnico fundamentalmente relacionado el
programa de estudios.

Es pertinente mencionar que con la institucionalizacién de la educacién preescolar en el
Estado de Hidalgo se comienza un proceso de fundacion de jardines de nifios; en 1928, se crea
el primer plantel en la ciudad de Pachuca (Zapata, 1951), en donde comenzaron a laborar maes-
tras de educacién primaria. Hacia 1930 a nivel Estado se consideraba necesario atender la parte
administrativa y técnica de la educacion; la primera de ellas se atendié reduciendo el nimero de
maestros a fin de incrementar su salario, con respecto a la parte técnica se solicitaron cursos de
perfeccionamiento a la Secretaria de Educacion Puablica quien envié a un grupo de conferencis-
tas, es pertinente sefialar que se considero la especificidad del nivel educativo de preescolar, lo

cual se destaca en el informe de gobierno del Ing. Bartolomé Vargas Lugo se indica:

“Los cursos de verano e invierno estaban organizados a través de cuatro semestres para quienes cursaran el
Bachillerato en Educacién (para quienes no tuvieran titulo de profesoras) y seis trimestres para las profesoras que
cursaran la especializacion de Kindergarten, iban dirigidos tanto a estudiantes mexicanas como extranjeras (Reyes,
1948, p. 293-296).

“9En ese periodo los cursos se impartian en primavera, verano, otofio e invierno.
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La seccién de kindergarten, estuvo a cargo de la Profesora Maria Elena Chanes, Directora de Kinder-
garten “Lauro Aguirre,” anexo al Escuela Normal de Maestros de la ciudad de México. Muy digna
de encomio es la labor realizada por la sefiorita Chanes, persona de alto relieve y de fuerte personali-
dad cientifica, que dej6 grabadas de manera definitiva sus orientaciones en los jardines de nifios que
funcionan bajo los auspicios del Estado. (P.O.G.E.H., 1 de marzo de 1931, p. 8).

En este tipo de cursos se destaca que el nivel educativo de preescolar tuvo orientaciones
por parte del personal que se desempefiaba en los jardines de nifios del Distrito Federal, cues-
tién que fue una constante durante tres décadas en donde las educadoras que formaron parte del
grupo fundador o en su caso fueron discipulas de Estefania Castafieda y de Rosaura Zapata in-
cursionaron en la formacion del personal a través de la difusion de los fundamentos técnicos de
la educacion preescolar y en la conformacion de las primeras inspecciones de jardines de nifios
en diversos Estados de la republica.

Desde lo instituido en la Ley Orgénica de la SEP, emitida en 1942 se consider6 atender el
orden “técnico” de la educacion, en tres sentidos, el primero de ellos se refiere a la unificacion
técnica la cual implicaba la emision de programas educativos como una responsabilidad exclusi-
va de la federacion y bajo los cuales se tenia que desarrollar el trabajo en los planteles educativos,
el segundo considera el perfeccionamiento técnico profesional del magisterio y el dltimo hace
referencia a la formacién de un Consejo Nacional Técnico de la Educacién. Esto permite advertir
que desde la organizacion de la educacion se consideraba lo técnico como un aspecto relacionado
con la direccion de los procesos de ensefianza aprendizaje y con la formacion de los maestros;
no obstante, lo técnico también comprendia el calendario escolar, los libros de texto, la estima-
cién de resultados de la labor educativa, las bases para la clasificacién de alumnos asi como la
promocion de alumnos, entre otros.

Hacia 1944 con la centralizacion administrativa de la SEP se crea:

Una subdireccién general técnico-pedagodgica, encargada de cumplir las disposiciones dictadas por
las autoridades en lo referente a las politicas educativas acordadas por el presidente.

De esta subdireccion dependeria una oficina técnica, responsable de la elaboracion de circulares,
encuestas, el control de fichas de servicio de los profesores, reuniones de mejoramiento profesio-
nal para los docentes en servicio, aplicaciéon de programas escolares, y cumplimiento de horarios y
programas oficiales (Arteaga, 1994, p. 88).

Desde esta época comienza a figurar como parte de la estructura organizativa de la SEP lo
técnico-pedagdgico, con una clara distincién general que remitia a las disposiciones generadas
desde la politica educativa; la especificidad del aspecto técnico se plantea de manera explicita
en relacion a los rubros y acciones que comprende; sin embargo, el aspecto pedagdgico parece

quedar en términos mds amplios, cuya definicién concierne a las acciones emprendidas por el Es-
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tado con respeto a la educacion, a los fines que ésta persigue y al marco legal que la fundamenta;
desde este dngulo lo pedagdgico tiene una definicidn extensa.

Un nivel de concrecién de lo técnico es el plantel escolar, en 1954 este aspecto adquiere
un caracter de control y un sesgo administrativo, dado que la Direccion General de Educacion
Preescolar establecié un control oficial relacionado con la organizacién de 3 secciones que co-
rresponden a lo social, la técnica y lo administrativo del plantel (ver tabla 6), éstas se subdividian
en aspectos que implicaban realizar una serie de acciones. El contenido de cada seccion era orga-
nizado en carpetas de colores previamente establecidos con la finalidad de “facilitar el sistema
de documentacion” en los planteles escolares, esto conduce a advertir la relevancia que tenia en

ese momento ajustarse a determinado control de la organizacién y administracién de los plante-

les.
Tabla 6
Organizacion técnica, social y administrativa del jardin de nifios
Social Técnica Administrativa
e Sociedad de madres e Fichas antropoldgicas e Documentacién oficial
o Visitas a los hogares o Programas y planes o Asistencia
o Delegacion sindical o Pruebas de clasificacion o Registros de inscripcién
e Desayunos escolares o Para la formacion de grupos —listas de asistencia
e Cinematdgrafo, circo, o Promocion del tercer grado o Estadistica
guiflol, conciertos a la primaria o Informes
e Festivales y conmemoraciones. e Médico escolar (vacunacion, o Gastos del jardin
o Divulgacién Intercambios diagnéstico, control médico oficial) e Correspondencia (recibida y enviada)
culturales e Observacion y practica e Reglamentos
e Biblioteca (nifnos, educadoras, de las alumnas de la Escuela Normal e Registros de entradas
madres y pianistas) e Orientacion pedagdgica y salidas del personal
e Excursiones o De la inspectora e Personalogia
o Visitas a otros jardines y directora al personal - participacién e Directorio general
de nifios y visitas a otras del personal en los trabajos pedagdgicos e Inventario y archivo
zonas de la zona (Seminarios, cursos e Grificas de asistencia

y demostraciones funcionales)

o Ahorro escolar

Fuente: Elaboracién propia con informacién recuperada de la publicacién realizada en la Revista Semillita 5.
Tomo 3, Ndmero 1. Iro. de marzo de 1955.

A través del contenido de la tabla 6 se pueden inferir las actividades que se llevaban a cabo
en los planteles educativos; asi como el trabajo que involucraba para la directora coordinar y

efectuar acciones concernientes a cada uno de los aspectos; por otra parte, este tipo de organiza-

UEsta revista era una publicacién mensual de la Direccién General de Educacién Preescolar; estaba dirigida a las
educadoras no solo del distrito federal sino también a las educadoras de los estados; a través de ella se difundian
principalmente orientaciones técnicas, las guias mensuales de trabajo conforme al tipo de calendario A y B, orien-
taciones en cuanto al uso de los medios educativos, asi como lineamientos relacionados con la sociedad de madres
de familia y aspectos relacionados con la normatividad vigente.
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cion focalizado en el control, tuvo por objeto facilitar la supervision de los jardines de nifios.

La organizacién técnica comprendi6 una diversidad de elementos; los cuales corresponden
a los criterios instituidos en torno a los planteamientos de orden curricular en especifico, el pro-
grama de estudios y las pruebas que se aplicaban para promover a los alumnos, las cuales eran
anexadas a las fichas antropoldgicas que concentraban de manera individual la informacién de
los nifios. Por otra parte, lo técnico también abarcaba la responsabilidad de las figuras directivas
en relacion a la orientacion del personal, la salud de los alumnos y el ahorro escolar, este tltimo
visto como una préctica inculcada a los padres de familia y a los alumnos ante la crisis econémi-
ca.

El papel de las supervisoras y directoras en relacion a la orientacién pedagégica® se con-
cretaba a través de su participacion al impartir cursos al personal docente; cabe sefialar, que en
este tipo de tareas habia mayor participacion por parte de las supervisoras incluso no se limitaba
al personal adscrito en las zonas escolares a nivel estado, pues también las supervisoras podian
ser comisionadas para impartir algtin curso en otros estados>2.

La orientacidon pedagdgica se dirigié a solventar un problema de orden técnico (Pineda,
1956) detectado a través de los informes de las supervisoras escolares quienes identificaban di-
ferencias tangibles en lo concerniente a las técnicas relacionadas con el desarrollo de las acti-
vidades, por un lado; y por otro, la interpretacion de fundamentos tedricos que sustentaban la
educacion preescolar; por tal razén, se puso de relieve la unificacion de la ensefianza acorde con
los postulados educativos de la época. (Pineda, 1956, pp. 9-10). En 1955 se realiz6 a nivel fede-
ral una “orientacion pedagdgica” desarrollada en dos periodos, impartiéndose primero para las
educadoras que laboraban rigiéndose con el calendario escolar tipo “B” y posteriormente con
quienes laboraban de acuerdo al calendario “A”, dichas orientaciones fueron impartidas por las
supervisoras del Distrito Federal, aspecto que cobra relevancia porque desde 1928 que se insti-
tucionaliza la educacion preescolar son estas maestras quienes tienen una participacion activa en

el desarrollo de cursos, situacion relacionada con el trabajo que habian realizado en los planteles

>!Una de las formas en que se realizar la orientacién pedagdgica en los afios cincuenta y sesenta era a través del
establecimiento de un Centro de Cooperacién Pedagédgico Estatal en donde durante una semana asistia un equipo
conformado por supervisoras cuya comision radicaba en impartir una serie de cursos; para el caso especifico del
Estado de Hidalgo del 15 al 19 de agosto de 1960 se impartieron sesiones relacionadas con la clase de cantos, juegos
y danza, la organizacién y manejo de la sociedad de padres de familia, educacion extraescolar, cuidados prenatales
e higiene infantil, manejo oportuno y correcto del material didactico, asi como literatura infantil. (SEP, 1961).

2Existen documentos que avalan las comisiones que se les asignaban a las supervisoras desde los afios treinta; en
ese periodo principalmente se comisioné a las supervisoras de las zonas escolares de la ciudad de México para que
impartieran cursos en la provincia. Progresivamente la participacion activa de estos actores incluyd a las supervisoras
de otros estados; a través de evidencias fotograficas captadas entre los afios 50 y 60 la Profa. Angela Barrientos
Montiel, supervisora de educacién preescolar en el Estado de Hidalgo participd en este tipo de orientaciones a nivel
nacional.
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dirigidos y coordinados por el grupo fundador.

Al definirse la organizacion social, técnica y administrativa de los planteles en 1955 se
mencionaba que el programa continuaba siendo el mismo que se habia emitido en 1942, Uni-
camente se indicaba que la planeacion semanal (plan funcional) debian efectuarse de acuerdo
con un instructivo que habia emitido la Direccién General de Educacion Preescolar, en el que se
consideraban los datos y contenido que incluiria, asi como la necesidad de ajustarse a un formato
para hacer el registro correspondiente del plan.

En 1960 con la definicién de un nuevo programa conformado por cinco dreas de trabajo™?,
se continua ddndole importancia a la unificacién de formato de planeacién incluso en 1962 través
del Consejo Técnico de Educacion se convoco a las representantes de la Direccion de Educacién
Preescolar y de la Escuela Nacional de Educadoras para unificar el criterio de ambas dependen-
cias en relacion a la guia mensual®* para las educadoras y al plan de actividades, este dltimo
integraba las metas establecidas en el programa, las actividades, las sugestiones>® en donde se
planteaba y describia de manera especifica como se desarrollaria la actividad, finamente el plan
integraba una columna de materiales y otra para el registro de observaciones (SEP, 1962, pp.
9-11).

Es importante considerar de acuerdo con Arnaut (2006) que entre los afios 40 y 70 con la
expansion de sistema educativo, hay un debilitamiento de la funcién técnico pedagogica de las
figuras directivas especificamente dicho autor alude a los supervisores escolares quienes tuvieron
que desempeiar funciones acordes a lo que implicaba la creacion de centros educativos, de tal
suerte que las tareas de apoyo pedagdgico a los maestros en los espacios dulicos se desdibujaron.
En dicho periodo en el caso de Hidalgo se estableci6 un vinculo permanente con diversas orga-
nizaciones civiles y gubernamentales para solventar las necesidades materiales de los planteles

escolares, aunado a las tareas que se coordinaron con el sector salud para promover el cuidado

>3Las 4reas que integraba el programa fueron: mejoramiento de la salud fisica y mental, comprensién y apro-
vechamiento del medio natural, comprensiéon y mejoramiento de la vida social, adiestramiento prictico, asi como
juegos y actividades de expresion creadora.

*La guia mensual comprendia actividades generales para desarrollar con los alumnos, entre ellas se incluia el
abordaje de las fechas civicas y actividades tipicas y folcléricas de la regién y su localidad. La definicién de esta
guia se realizaba en funcién de cada tipo de calendario escolar; en ese periodo la organizacién del ciclo escolar
iniciaba en septiembre para quienes laboraban con el calendario “B” (entidades del norte del pais) y en el mes de
enero para quienes se regian con el calendario “A” (entidades del sur del pais). En el caso del estado de Hidalgo se
trabajaba con el calendario “A”, hasta 1966 que se unifica el calendario escolar.

35Entre estas se destacan: saludo, revisién de aseo, jardineria, motivacién, juego de atencidn, actividades practicas,
cantos juegos y ritmos, expresion libre, actividades del hogar, recreo, descanso, biblioteca, conversacion y despedida.

%L as sugestiones desde los afios treinta comprendian una serie de actividades que se les sugerian a las educadoras
por mes y en funcién de temdticas especificas, generalmente eran publicadas a través de diversas revista (Lechuguita,
Jardin de Niflos y Semillitas) publicadas por educadoras y algunas de ellas coordinadas por la Direccién General de
Educacion Preescolar.
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del bienestar de los menores, estas tareas principalmente promovidas por la supervisora escolar.

No obstante, en el caso de preescolar en el Estado de Hidalgo hay una constante en esos
afios en la funcién directiva, misma que desde 1955 con el mecanismo de control y adminis-
tracion del plantel se consider6 en términos de “orientacion pedagdgica” a través de cursos im-
partidos principalmente por la supervisora, de esto se puede encontrar evidencia en el archivo
fotografico de la familia de la maestra Angela Barrientos Montiel quien fungié como supervisora
en el periodo de 1943-1968.

Con la emision de Manual de la Directora de Educacion Preescolar en donde se comienza
hacer referencia a su funcién pedagdgica, misma que va a plantearse de manera explicita a través
del Manual Técnico-Pedagdgico para la Directora de Educacién Preescolar’’, en donde se des-
glosan una serie de acciones que le competen realizar en dicho rubro.

A través de la emision del manual se pretendia que las directoras consolidaran “la fun-
cién de orientador técnico-pedagdgico del personal docente a su cargo mediante la difusion de
informacion del proceso de ensefianza-aprendizaje y de apoyo complementario, que lo guien en
el desarrollo de sus funciones relacionadas con la aplicacién y programas de estudio, apoyos
didécticos y técnicas e instrumentos para la evaluacién del aprendizaje” (SEP, 1986, p. 10).

A partir de este manual normativamente aparece la definicion de lo técnico-pedagdgico
como una de las nueve materias administrativas (planeacion, técnico-pedagdgica, organizacion
escolar, extension educativa, control escolar, supervision, recursos humanos, financieros y mate-
riales) a través de las cuales se clasificaron las funciones de las directoras.

Como elementos del sistema o materia técnico pedagogico se consideraron: la aplicacion y
desarrollo de planes y programas de estudio, los apoyos didacticos, y las técnicas e instrumentos
de evaluacién del aprendizaje. Se puede destacar que las funciones del modelo administrativo
que oriento el hacer de los directivos se mantuvieron (vigilar, controlar, prever, dirigir, verificar
y evaluar), aunado a esto se explicitaron las funciones de orientar y asesorar al personal do-
cente respecto a la interpretacion de los lineamientos técnicos del programa y sobre la “correcta
aplicacion” de instrumentos de evaluacion, también se enfatiz6 en la necesidad de supervisar a
los grupos con la finalidad de estimular el aprovechamiento y en su caso orientar al docente.
Dichas funciones ya se habian planteado en el Manual de Organizacion del Plantel de Educa-
cién Preescolar y se retoman de manera especifica en el Manual Técnico Pedagdgico para la

Directora del Plantel de Educacion Preescolar con un énfasis en las funciones de orientacion y

>TEste manual constituy6 la segunda parte del proyecto estratégico 05 “Fortalecimiento de la Capacidad Técnico
Administrativa de los Directivos Escolares” a fin de elevar la calidad de la educacién, por lo cual se considerd que
el directivo podia hacer una contribucién importante para concretar los planteamientos del Programa Nacional de
Educacion, Cultura, Recreacion y Deporte, del gobierno de Miguel de la Madrid.
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supervision, para atender a éstas se establecieron los procedimientos de visitas de orientacion
(diagnéstica y formativa) y reuniones técnico-pedagdgicas a través de las cuales se definian los
pasos que deberia de seguir la directora asi como el llenado de formatos previamente establecidos
que contenian datos generales y en el caso de las visitas se incluia un listado de actividades que la
directora tenia que verificar bajo el registro de la opcién “si” o “no”, entre dichas actividades se
consideraba la actualizacion del plan de trabajo y la lista de asistencia, el uso del programa con
relacion a la aplicacion de la metodologia, el uso de recursos didécticos y el tipo de actividades
que promueve el docente (cuestionamiento y reflexion de los alumnos) aunado a esto se incluia
un apartado de sugerencias y recomendaciones que la directora considerara pertinente realizar
(SEP, 1986, pp. 63-107).

Esta puntualizacion permite advertir vestigios de una racionalidad técnica e instrumental
que le dio contenido a la definicion de las funciones de la directora con respecto a lo técnico-
pedagdgico; es preciso indicar que los manuales que se emitieron para regular las funcién direc-
tiva estipulaban la normatividad que regulaban el hacer directivo y cuyo soporte se avalaba en
una jerarquia de normas juridicas definidas en las leyes, decretos, reglamentos y acuerdos que
avalaban de manera puntual la articulacion de la funcién técnico pedagdgica con la normatividad
institucional. En este sentido, el aspecto técnico comprendia para el directivo conocer y dominar
el soporte juridico que respaldaba la funcién pedagdgica de los directivos y profesores en los
contextos escolares.

El Manual Técnico Pedagdgico para la directora defini6 en términos generales una raciona-
lidad prictica®® plasmada en las funciones que implicaban el despliegue de acciones basadas en
una serie de procedimientos que las directoras deberian concretar en el desarrollo de su préctica.
Dicho tipo de racionalidad es abordada por Weber en un triple aspecto; “de utilizacién de medios,
de eleccion de fines y de orientacion por valores” (Weber citado por Habermas, 1999, p. 233), en

funcidén de andlisis del manual se puede plantear este triple aspecto de la siguiente manera:

= Primero, se pone de relieve una racionalidad instrumental relacionada con la solucién de
tareas técnicas y la construccion de una serie de “medios eficaces” que permitieran a las
directoras asumir la funcidn técnico-pedagdgica y con ello coadyuvar al logro de los fines
educativos. Entre estos medios de carécter instrumental figuran principalmente, las visitas

a grupo y las orientaciones pedagdgicas.

38De acuerdo con Weber el triple aspecto de la racionalidad préctica se define en funcién de que “la racionalidad
instrumental de una accién se mide por la eficacia en la planificaciéon del empleo de medios para fines dados; la
racionalidad electiva de una accién se mide por la correccion del cdlculo de los fines para valores articulados con
precision y para medios y condiciones de contorno dados; y la racionalidad normativa de una accién se mide por la
fuerza sistematizadora y unificante y por la capacidad de penetracién que tienen los patrones de valor y los principios
que subyacen a las preferencias de accién” (Weber citado por Habermas, 1999, p. 233).
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= En segundo lugar se responde a una racionalidad estratégica que el sistema educativo llevo

a cabo para fortalecer la capacidad técnica administrativa de los directores escolares. -

= Finalmente se responde a una racionalidad normativa fundada en principios y valores ins-

tituidos que regulan la accion, a fin de incidir en la solucion de tareas de tipo practico.

Por otra parte, es preciso senalar que la accion tiene soporte en una racionalidad técnica la
cual desde Weber (citado por Habermas, 1994) atafie el “empleo regulado de medios” y el logro
de fines, en donde la técnica comprende las reglas que permiten la reproduccion de una accion en
tanto que ésta puede ser planificada o producto de la costumbre, este tipo de racionalidad parece
imperar en la produccién del manual técnico pedagdgico de las directoras.

Con base a este planteamiento se puede aseverar que el aspecto técnico que define el traba-
jo tanto de directoras como de las educadoras se privilegié sobre el contenido de lo pedagégico
al no considerar la ensefianza en términos de procesos complejos que es imposible reducirlos a
componentes de orden funcional, pues se inscriben en la heterogeneidad y el cardcter contingente
que caracteriza la subjetividad humana.

Es importante abrir una discusion en torno al contenido de lo pedagdgico, partiré de senalar
que Ezpeleta (1991) “[enfatiza] con la idea de lo técnico el dominio de conocimientos y saberes
especificos y especializados en la medida en que las connotaciones de lo pedagdgico son mas
amplias y no necesariamente otorgan un peso particular a este conocimiento” (p. 24). Se coinci-
de con dicha autora en lo concerniente a contenido de lo técnico, a lo cual agrego el soporte que
tiene la definicion del trabajo en las regulaciones establecidas por el sistema educativo; por otra
parte, el reconocimiento que sitda a lo pedagdgico en un ambito de mayor complejidad limita y
complica el andlisis. Por los cual, seria conveniente preguntar ;Qué es lo que le da contenido a
lo pedagdgico en el hacer cotidiano de los profesores y directores?

Si el contenido de lo pedagdgico remite a la pedagogia, es preciso indicar que una parte
de ésta comprende la teoria pedagdgica que orienta el hacer del maestro; sin embargo, no se
puede dejar de lado, las creencias que han existido sobre su complejidad y nivel de abstraccion
al buscar su articulacion en el terreno practico. Tardif (2004) ademds de reconocer que la peda-
gogia comprende las teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje; con base en los estudios que ha
realizado en el dmbito educativo plantea que la pedagogia constituye “la parte instrumental de
la ensefianza; es esa préctica concreta, situada, siempre en un ambiente de trabajo, que consiste
en coordinar diferentes medios para producir unos resultados educativos, es decir, socializar e
instruir a los alumnos en interaccion con ellos” (Tardif, 2004, p. 87), en este panorama se consi-
dera que la ensefianza desencadena un programa de interacciones entre docentes y alumnos cuya

finalidad estriba en lograr una serie de fines educativos.
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En la consideracion de dicho autor al plantear que “la pedagogia es una tecnologia del
trabajo docente” no se pretende reducir a una concepcién técnica; por lo contrario, la finali-
dad es situarla en el ambiente escolar, no como algo determinado, sino en constante proceso de
construccidn y reconstruccion; sin eximir su articulacién con otros componentes y dimensiones
que regulan el trabajo como lo es la politica educativa, los margenes de libertad del profesor,
su profesionalizacion, los contextos singulares en donde desarrollan su trabajo, entre otros. En
este sentido, también se percibe a la pedagogia en estrecha relacion con la definicion técnica del
trabajo dado que posibilita al profesor contar con un marco de referencia para orientar su accion.

La pedagogia es el nicleo central de los procesos de ensefianza aprendizaje que tienen
lugar en el despliegue que el profesor hace al crear una serie de condiciones que posibiliten el
aprendizaje, en donde en palabras de Tardif (2004) “la gestion de la materia se convierte en un
desafio” (p. 89) porque la tarea pedagodgica del profesor consiste en transformar la materia pa-
ra que el “otro colectivo” pueda comprenderla; de tal suerte que el contenido no se trasmite en
términos llanos, pues en la interaccion es adaptado, transformado y resignificado en funcion de
las condiciones y formas singulares en que los integrantes del grupo comprenden y se apropian
de conocimiento.

En el trabajo cotidiano el maestro despliega y construye una pedagogia que no solo invo-
lucra una serie de conocimientos, sino que también pone en juego la subjetividad de los parti-
cipantes y la forma en que se relacionan con el saber; aunado a esto el maestro se enfrenta a la
indeterminacion del desarrollo de la clase, a la resistencia y condiciones de los alumnos, a las
tensiones y dilemas que encarna su propio trabajo, asi como a las problematicas que entrana el
saber en cuanto a su pluralidad.

A partir de lo que se ha explicitado hasta el momento se sostiene que la definicion de la fun-
cion técnico pedagogica de las directoras estuvo marcada por una racionalidad técnica a través
de la cual se confiri6 importancia a algunos componentes del trabajo pedagégico de las educa-
doras situdndolos dnicamente desde un orden instrumental y reduciéndolos al cumplimiento de
la normatividad desde una l6gica administrativa; asi se verificaba que las educadoras contaran
con el programa, tuvieran actualizado el plan de trabajo y realizaran las actividades que habian
planeado, aunado a que hicieran uso de los apoyos didéacticos; en este sentido, se aposté a lo que
se podia objetivar eludiendo lo que sucede en los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como
en el despliegue de interacciones que los posibilitan. De acuerdo con Giroux (2004), la racionali-
dad técnica esté vinculada a principios de control y de certeza; mismos que se hicieron evidentes
en el trabajo de las directoras en torno al aspecto técnico-pedagdgico; el cual se circunscribi6 a

verificar y vigilar a groso modo que el programa se aplicara, se utilizaran los recursos, las técni-
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cas e instrumentos de evaluacion. Por otra parte, se tratd de hacer “agil el cumplimiento de las
funciones de la directora” (SEP, 1986, p. 41), por ello, se recurrié a procedimientos de orden
instrumental que limitaron las formas en que se significo el trabajo en dicho rubro.

Los elementos normativos establecidos en el manual tuvieron fuerte pregnancia en la de-
finicion del trabajo de las directoras, de tal forma que hasta la fecha coexisten refiriendo las
directoras su trabajo en relacion a la funcién técnico pedagdgica o en su caso solamente enun-
cidndolo en términos de “lo pedagdgico”.

Desde la década de los noventa se comienza a considerar desde la politica educativa la ges-
tién escolar, constituyendo un punto de inflexién en relacion a la perspectiva sistémica que pre-
domino en la definicion y organizacion del trabajo y bajo la cual se defini6 la funcién pedagdgica
de las directoras. La gestion escolar comenzé a poner énfasis en la direccion como punto clave
para “el engarce de las politicas educativas y las posibilidades de gestionar pedagdgicamente la
escuela” (Ezpeleta, 1992, p. 112). El abordaje de la gestion escolar en sus mdltiples dimensio-
nes (pedagdgica curricular, organizativa, administrativa y comunitaria y de participacion social)
constituy6 parte fundamental de la politica educativa definida en los gobiernos de Zedillo, Fox y
Caldero6n teniendo un fuerte impulso a través del programa de escuelas de calidad y con el nuevo
modelo de gestion (aspectos abordados en el capitulo I).

La politica educativa sobre la gestion escolar trastocé la identidad de los directores al de-
finir su rol en términos de lider pedagdgico y lider académico; esto implicaba que su funcién
contribuyera a generar las condiciones para impulsar los cambios dirigidos a elevar la calidad de
la educacion de ahi que la gestion directiva coadyuvara a la planeacion estratégica del proyecto
escolar en comun. El discurso oficial reivindicé la prioridad de atender la gestién escolar en su
dimension pedagdgica curricular, a través la toma de decisiones, estrategias y acciones especifi-
cas para organizar el trabajo a nivel escuela; no obstante, la labor de las figuras directivas desde
el “deber ser” tuvo énfasis en el impulso del trabajo en equipo y en mejorar las condiciones de
indole material tanto en infraestructura como en la adquisicion de materiales educativos e inver-
sién en cursos para el personal docente; sin embargo, el abordaje de los asuntos pedagdgicos ha
quedado al margen de crear ciertas condiciones; aunado a la complejidad que entraiia, al tiempo
limitado que se le dedica y a las exigencias propias de la burocratizacién del trabajo que atin
impera en los planteles escolares.

Actualmente la funcion pedagogica de las directoras definida por medio de los manuales
para directivos en la década de los ochenta conserva algunos elementos instituidos en relacion
a la organizacion y definicion del hacer directivo, los cuales han dejado huella; las funciones

relacionadas con orientar, motivar, sensibilizar al personal docente y verificar el trabajo que rea-
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lizan en las aulas, han pasado por procesos de hibridacion adhiriéndose las funciones de asesorar,
apoyar y acompaiar los procesos de ensefianza y aprendizaje; aunado a los elementos que han
trastocado la identidad de los directores y que redefinen su rol desde la gestion pedagdgica que
tiene un nivel de concrecion en los espacios escolares.

En este apartado se han considerado diferentes niveles de abordaje de lo técnico y lo pe-

dagdgico que refieren a &mbitos de accion diversificados entre ellos se destaca:

= Lo técnico como un aspecto que histéricamente ha sido constitutivo en el trabajo de las
educadoras, relacionado de manera especifica con los programas, métodos (teorfas y fun-

damentos) y técnicas de ensefianza.

= El abordaje del aspecto técnico como parte constitutiva de la formacion de los maestros
a través de las orientaciones pedagogicas que realizaban las supervisoras (maestras que

también han ejercido una funcién directiva en las zonas escolares).
= Lo técnico-pedagdgico desde la estructura organizativa de la SEP en la década de los 40°.

= La definicién de la organizacién técnica en el &mbito escolar cuyo cardcter de control y
sesgo administrativo involucro la accién directiva para facilitar el sistema de documenta-
cion en los planteles aunado a que también se definia la responsabilidad de la directora con

respecto a las orientaciones pedagdgicas.

= La funcién técnico-pedagédgica de las directoras desde la l6gica instituida especificamente
a partir de la emision del Manual Técnico-Pedagdgico de la Directora del Plantel de Edu-
cacion Preescolar en la década de los 80’ en donde subyace una racionalidad practica e

instrumentalista que orient6 el hacer del personal directivo.
= El contenido de lo pedagdgico en relacion con la definicién del trabajo del maestro.

= La gestidn escolar en su dimension pedagdgica-curricular que involucra el impulso del
trabajo en equipo por parte del directivo a fin de tomar decisiones, definir estrategias y

acciones en torno a la labor educativa.

Es importante destacar que en el proceso histérico hay una clara definicién de la funcién
técnica y las tareas que involucra; en este sentido, el proceso de construcciéon de la funcion
directiva (tanto en supervisores como en directores escolares) involucraba ejercer una funcion
técnica; es hasta la década de los ochentas que figura institucionalmente la funcién técnico-

pedagdgico como parte de las funciones que se le atribuyeron a los directores escolares, en esta
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definicion inicial prevalece de manera predominante una racionalidad préctica e instrumental que

privilegia el aspecto técnico, hecho que tuvo fuerte pregnancia en la practica directiva.

5.2. Lafuncion pedagogica de las directoras a través de las vi-
sitas a grupo: un entretejido entre lo instituido y las crea-

ciones de sentido.

La funcién pedagdgica de las directoras comprende una serie de acciones, entre ellas
la realizacion de visitas a grupo cuya finalidad estriba en observar los procesos de ensefianza y
aprendizaje de los alumnos, que por su naturaleza son sumamente complejos por estar relaciona-
dos con acciones y con procesos de pensamiento que se ponen en juego en la relacion educativa.
A través de las visitas a grupo la directora puede tomar decisiones para intervenir, hacer suge-
rencias o disefiar acciones especificas que contribuyan a mejorar el trabajo pedagogico que las

educadoras efectian.

Aracely: ...las visitas es una..., es una herramienta para los directivos para conocer de qué manera
nuestras compafieras intervienen en el aula, para conocer también si aquellos acuerdos que tomamos
en nuestros consejos técnicos desde la elaboracién de nuestra ruta de mejora en agosto se estan
ejecutando, en qué nivel de logro vamos ajd, si las metas que ellas se plantean a veces a corto plazo
en un mes, a veces a dos meses, a veces por periodo de evaluacion se estidn logrando; las visitas nos
permiten visualizar la forma de ejecucion de lo que ella tiene registrado en su plan (E2B, 18/11/2015,

p- 10).

Una parte de la funcién pedagdgica de las directoras se centra en las visitas a grupo, las
cuales son consideradas como una “herramienta”, ésta percepcion da cuenta de un sentido técni-
co del trabajo, en tanto que las herramientas forman parte de los elementos técnicos que han sido
instituidos. Estar al tanto de los procesos de ensefianza y de aprendizaje implica para la directora
llevar a cabo visitas de cardcter técnico-pedagdgico, las cuales se definen a partir de un objetivo
en relacion a los aspectos que se desean observar entre ellos: la intervencion docente, las estra-
tegias de ensefnanza, la interaccidn del docente con el grupo, las capacidades de los alumnos, la
participacion del grupo, la organizacion del aula y uso de los materiales, asi como las estrategias
de evaluacion y retroalimentacion empleadas.

El uso de la visita no se exime de un carécter instrumentalista relacionado con las accio-
nes que histéricamente han sido atribuidas al personal directivo, las cuales han formado parte

de lo que Vallejo (2009) denomina como “dispositivos reguladores de la funcion”, asociados a
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la definicion de tareas que realiza el director en funcion de “controlar, prever, organizar, dirigir,
verificar y evaluar” lo que se realiza dentro de las instituciones escolares.

En parte, desde lo expresado por la directora las visitas constituyen un medio para verificar
lo que se “ejecuta” en relacion a lo que la maestra ha registrado en su planeacion y en funcion de
los acuerdos definidos por el colectivo en la ruta de mejora escolar. El lugar que se le atribuye a
la educadora al definir su trabajo en términos de “ejecutar” estd asociado a un orden instrumen-
talista que no solo oculta la complejidad de las pricticas de ensefianza; sino también reduce el
trabajo de la educadora en tanto que se considera que unicamente opera lo establecido institucio-
nalmente, de ahi que uno de los énfasis que se le da a la visita consiste en verificar si la educadora
cumple con lo especificado en el programa y por ende con la planeacion que ha disefiado para
organizar la ensefianza.

Pensar en el docente como el que “ejecuta” o “aplica” histéricamente estd ligado a dos
cuestiones; por un lado, al imaginario social efectivo o instituido en torno al tipo de docente que
requeria el Estado en la década de los cuarenta y que se expresaba desde el discurso y la politica
educativa bajo la definicién del “técnico de la ensefianza”; y por otro lado, el predominio del
enfoque tecnicista que se le dio a la ensefianza en la década de los 60’ y 70’ cuyo revestimiento
de utilidad y eficiencia se hacia evidente a través de la programacion curricular, la planificacion
y el logro de objetivos; en este sentido, se puso €nfasis en el control y el rendimiento.

El imaginario social del “técnico de la ensefianza” formé parte de la reforma educativa del
gobierno de Avila Camacho constituyéndose en una convocatoria de identidad con la cual se
esperaba que el maestro de los afios cuarenta se identificara, y a la vez por medio de ésta se rede-
finiera el ser y hacer del docente. Es importante precisar que el imaginario social tiene una doble
dimension que fluye entre lo instituido (imaginario social efectivo) y lo instituyente (imaginario
social radical), la primera de ellas tiene cimiento en lo historico social a través el imaginario
social efectivo constituido por “sistemas de significaciéon que producen sentido a todo lo que la
sociedad representa, valora y hace” (Anzaldda, 2012, p. 48).

El imaginario social efectivo (también denominado por Castoriadis como imaginario so-
cial instituido) instituye a través del lenguaje y dicta un deber ser en términos de lo que es valido
para la sociedad, asi como las normas y valores que orientan el hacer social, se manifiesta en
lo histérico social captando las significaciones que pueden permanecer indefinidamente para dar
sentido y regular la vida social.

Castoriadis (2002) se refiere al imaginario social efectivo como aquellas significaciones
imaginarias que han sido creadas por el colectivo anénimo y que en ese fluir magmatico han

llegado a cristalizarse y solidificarse, de tal manera que aseguran la continuidad y contribuyen a
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la reproduccion de formas que regulan el ser y hacer social, este imaginario se manifiesta a través
de lo histdrico social, permanece hasta que se suscite un cambio histérico lento o hasta que las
significaciones que lo conforman sean reemplazadas o modificadas por una nueva creacién (An-
zaldua, 2012), este proceso de transicion entre lo magmatico que se ha solidificado da lugar a lo
instituido.

Dicha dimensién de lo imaginario social es constitutiva de lo instituido; es decir, de lo que
permanece o se conserva a través de los discursos y normas que regulan las practicas sociales,
lo instituido de acuerdo con Castoriadis permite que la institucion perdure, porque tiene como
basamento lo que ha llegado a “solidificarse” en ese fluir magmaético y puede conservarse en
tanto haya repeticion, aunque ésta nunca sea integra porque en ella “hay una suerte de recreacion
y de re-significacion, que podemos pensar como una especie de re-peticién como una nueva pe-
ticidn, una convocatoria a re-producir-se igual, aunque no se logre y esto sea solo una ilusiéon”
(Anzaldua, 2015, p. 28). En este sentido, perpetuamos lo que esta instituido y lo sostenemos en
tanto es portador de las significaciones imaginarias que no solamente nos constituyen, sino que
le otorgan sentido a lo que hacemos; lo instituido no permanece inamovible, porque lo que ha
llegado a cristalizarse o solidificarse transita por procesos que implican un continuo esfuerzo
de re-peticiéon que permite la conservacion mientras haya re-creacion; de lo contrario lo insti-
tuyente puede modificar lo instituido a través de nuevas creaciones que decantan procesos de
significacién que proporcionan un “nomos” que regule el hacer y decir social, de tal forma que
lo instituyente puede pasar a ser instituido en tanto que pueda engendrar “un nuevo tipo de ser”,
“una fuente de sentido” o “un universo de significados” (Ibanez. 2005, p. 117).

La segunda dimension Castoriadis la califica como imaginario social radical o instituyente
la cual “es la capacidad de crear nuevas significaciones sociales que instituyen nuevas concepcio-
nes, normas, discursos y practicas que transforman lo instituido y/o crean nuevas instituciones”
(Anzaldda, 2016, p. 27).

En este apartado interesa aludir a la primera dimension del imaginario social; es decir, al
imaginario social efectivo o instituido en torno al maestro como técnico de la ensefianza, para lo
cual se considera el campo educativo desde lo histdrico social; en este entendido, es pertinente
traer a colacién que a raiz de los cambios ideoldgicos suscitados en la década de los 30’ a través

de la reforma educativa® se propuso que la educacién tuviera una orientacién socialista®, esto

»La reforma educativa socialista desde lo expresado en los planes y programas de estudio tuvo algunas inconsis-
tencias y contradicciones dado que “mezclaba ideales de reivindicacion social con nacionalismo” (Vazquez, 1969,
p. 416), se trataba de “borrar las diferencias” y con ello homogeneizar.

0E] contenido del socialismo implicaba “la supresién de la divisién entre dirigentes y ejecutantes” (Vera, 2001,
p- 23), entre explotados y explotadores, pugnando desde discurso marxista por la desaparicién de las clases sociales;
en este panorama el papel del maestro fue significado desde el imaginario social como luchador social e intelectual
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trajo consigo cambios en la manera en que los maestros percibieron la educacion ante las injus-
ticias sociales, trastocando su rol como docentes y la necesidad de su participacion en la practica
politica y contestataria; reivindicar esta situacion fue una de las preocupaciones del gobierno
de Avila Camacho que pretendié disociar “el quehacer académico de los docentes y su practica
politica” (Arteaga, 1994) a través de los discursos educativos el secretario de educaciéon Véjar
Viézquez propuso un retorno al apostolado (imaginario social) con lo cual se negaba su partici-
pacion en la politica del magisterio, dicha cuestion produjo que los profesores tuvieran mayor
intervencion en la militancia politica; el temor por la insurreccion de los maestros propicio la
renuncia de secretario de educacion, nombrandose como titular a Torres Bodet quien se encargd
de restablecer la relacion entre el gobierno y el magisterio a través de un discurso humanista que
convocaba a los maestros a “la reconciliacion nacional, la cohesion patridtica, el equilibrio y la
estabilidad social [poniendo énfasis en que] los profesores fuesen prioritariamente técnicos de la
ensenanza” (Arteaga, 1994, p. 113).

La definicion del docente como “técnico de la ensefianza” velaba y restringia su funcion
politica y social; ddndole un énfasis distinto al propuesto bajo la convocatoria de identidad del
“luchador social”, dirigir el trabajo de los profesores hacia el aspecto técnico constituia parte del

discurso de Torres Bodet®!

quien expresaba:

(...) cuando un maestro se acerca a una colectividad despojada y olvidada desde hace siglos por la
cultura, lo que éstos necesitan no es un discurso sino una serie de reglas utiles y sencillas, algunas
férmulas -faciles de aprender y retener- para mejorar la técnica de lo que hacen, determinados con-
sejos de salud fisica y de moral y, més que nada, calor sincero de simpatia, emocién de fraternidad
humana, afecto, estimulo, estimacién (Torres, 1995, p. 23)

Asi la funcién social del maestro se desplazaba hacia un contenido de orden préctico en
donde el acento se ponia en los medios a través de los cuales se podian solventar algunos proble-

29 <<

mas; por ello, las “reglas” “procedimientos” o “férmulas” y los “consejos” permitian contribuir
a que la comunidad mejorara aspectos de orden basico relacionados con la salud y la moral; por
lo tanto, se requeria un maestro que no cuestionara el orden social ni diera pauta para que la

comunidad fuera consciente de los problemas sociales; de esa manera el trabajo del maestro se

organico (Valencia, 2010).

81E] Secretario de Educacién Piblica reiteraba “necesitamos técnicos tanto como maestros. Técnicos de la en-
seflanza y, también técnicos de la industria. Sin embargo, cuidaremos mucho de no tomar los métodos por los fines
y de no confundir el sentido practico de la vida con una filosoffa utilitaria de egoista y expresa mediocridad. La
técnica ha de ser el medio nunca un propdsito tltimo y decisivo (Torres, 1985, p. 26). Al trabajo docente se le ad-
judicé un cardcter técnico, proveniente de la 16gica industrial que apostaba por el valor de la técnica, aunque en el
ambito educativo su utilidad fuera percibida en relacion a los medios que el maestro utilizaba; equiparar al mayor
ndmero de trabajadores de amplios sectores en términos de técnicos trajo consigo para el maestro una valoracién de
su trabajo que opacd su caracter profesional.
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circunscribia a lo que el Estado le demandaba.

Si consideramos que el imaginario social instituye normas, practicas y creencias (An-
zaldda, 2015) se puede advertir que el imaginario social del “técnico de la ensefianza” trajo
consigo nuevas formas de significar el trabajo del profesor, asi en calidad de técnico requeria de
una capacitacién %, sobre todo para las maestras no tituladas; por lo cual, se creé el Instituto
Federal de Capacitacion del Magisterio, cuyo objetivo fue regularizar a aquellos maestros que no
tuvieran la formacion normalista.

En la educacion preescolar el imaginario del técnico de la ensefianza tuvo fuerte pregnancia
debido a que en 1937 los jardines de nifios habian sido incorporados a la Direccién General de
Asistencia Infantil; este hecho puso de relieve una condicion asistencial y con ello se devaluaba
su caracter educativo; fue hasta 1942 que los planteles volvieron a integrarse a la SEP cuestion
que les reivindicaba el estatuto de las maestras que laboraban en el nivel educativo; de alguna
manera recobraban una posicion en el sistema educativo, la cual se veia interpelada por la convo-
catoria de identidad del maestro como técnico de la ensefianza. Atribuir a su profesion un cardcter
técnico también se reflejaba en el tipo de orientaciones que las educadoras recibian para llevar
a cabo su trabajo; en 1944 a través de un programa radiofénico emitido por el Departamento de
Jardines de Nifios semanalmente se les daban indicaciones a las educadoras sobre lo que tenian
que realizar en el aula.

Poner de relieve el aspecto técnico del trabajo del maestro también tiene estrecha relacion
con las tradiciones de la formacion: normalismo, académico y tecnicista a través de las cuales
Davini (2015) sefiala que se ha considerado la practica docente como campo de aplicacion de
métodos, disciplinas o técnicas; en especifico en los afios 60’ y 70’ con el impulso del enfoque
tecnicista en la formacion se le dio valor a la planificacion por objetivos, a la instruccién pro-
gramada y a la aplicacion de técnicas, de ahi que la ensefianza se considerara una “cuestion de
desarrollo de habilidades para la aplicacién de medios y técnicas” (Davini, 2015, p.17).

Es preciso sefalar que para Tardif (2004) el maestro no es un técnico en funcién del uso
moderno que se la ha dado al término, porque su accién no tiene fundamento en un saber riguroso
que implique organizar su trabajo bajo una logica de causas y efectos, por el contrario la accién
educativa es densa porque involucra no solo procesos de pensamiento que tienen lugar desde el
momento en que se organiza la ensefanza y se despliega la accion a través de la interaccion que
no estd exenta de quedarse al margen de los procesos subjetivos.

A través del imaginario del técnico de la ensefianza se diluy6 la posibilidad de conside-

62La formacién de los maestros hasta la fecha sigue tratandose en términos de capacitacién por medio de cursos
y talleres sobre temdticas especificas o de orden transversal en funcién de los planteamientos curriculares que la
Secretaria de Educacion ofrece a los Profesores.
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rar al maestro como un profesional, reduciéndose su papel a “operar, ejecutar y aplicar” en el
aula los planteamientos curriculo. Este hecho también se enfatizé en demasia con los cambios
producidos en el siglo XX en donde el conocimiento técnico y el saber hacer se transformaron
de manera considerable al sistematizarse paulatinamente en cuerpos de conocimiento abstractos
que marcaban una distancia de los grupos sociales quienes se convirtieron en ejecutores en el
ambito de trabajo capitalista (Tardif, 2004). En la premisa del maestro que “ejecuta” tanto acuer-
dos como lo que ha plasmado en su planeacion (derivada de los planteamientos curriculares) se
sostiene una de las finalidades de la visita que la directora realiza a los grupos; esto parece limitar
lo que se observa en el despliegue del trabajo pedagdgico de la educadora pues trasciende a la
l16gica de la division social del trabajo desde donde se le atribuye el lugar de quien “ejecuta”.
En el hacer cotidiano quienes estin frente a grupo hacen una re-creacion de los elementos que
orientan el trabajo; es decir no “ejecutan” de manera llana, aunque el maestro haya organizado
una planeacion ésta siempre es una tentativa de lo que puede suceder en el grupo (Clark, 1986).

Centrar la atencion en lo que ejecutan parece dar cuenta de que a través de la funcion pe-

dagdgica las directoras verifican que el trabajo de las educadoras se apegue a lo que planearon.

Martha: ... ahorita me he estado enfocando a ver que las educadoras estén realizando lo que plasma-
ron en sus planes, porque luego que no se saquen actividades de la manga o que digan esas actividades
para tiempos muertos que no se debe dar (E4A, 17/11/2015, p. 23).

Se pone el acento en que las actividades que se realicen en el aula deben estar planeadas,
lo cual implica que tengan un fundamento acorde con el programa de estudios; demandar a las
educadoras que se rijan por lo que registran en la planeacion operar como un mecanismo garante
de que el trabajo se apega a la 16gica instituida, cuestién que es ponderada desde la funcién de la
directora.

No responder a lo instituido en cuanto a la organizacion de las situaciones de aprendizaje
se significa a través de la expresion literal “que no se saquen actividades de la manga” cuestion
que es asociada a la ausencia de un fundamento y razon de ser de las actividades que la educado-
ra le propone realizar a los alumnos; asi, la falta de prevision y organizacion de la ensefianza es
cuestionada por la directora en funcién de la utilizacién del tiempo, se atribuye que éste tipo de
actividades es utilizado para los “tiempos muertos”. Metaforas como estas que refieren a “tiem-
pos muertos” de acuerdo con Lizcano ((2006) “revelan capas mds solidificadas de lo imaginario,
aquéllas en las que su célida actividad instituyente hace tiempo que se congeld pero que, no por
ello, deja de dar forma al mundo en que vivimos” (p. 65). Este tipo de metiforas suelen deno-
minarse como metaforas muertas a las cuales dicho autor denomina “zombis” por considerarlas

“auténticos muertos vivientes” entre nosotros.
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Se le ha atribuido sentido al uso del tiempo en el aula a través de significarlo como “poten-
cialmente productivo vs tiempo muerto” esta forma de significar imaginariamente el tiempo en
los espacios escolares procede del dmbito fabril en donde los obreros no realizan ninguna tarea
en un periodo de tiempo por no tener los elementos necesarios; el tiempo bajo la significacion
de la muerte implica atribuirle sentido bajo la culminacién de la vida como irrecuperable; la sig-
nificacion imaginaria del tiempo en términos de “tiempos muertos” tiene relacion con periodos
especificos que no se ajustaron entre la prevision y el desarrollo de actividades, o en su caso el
tiempo programado para realizar determinada actividad no fue utilizado en su totalidad debido
a que los alumnos resolvieron en menor cantidad de tiempo lo que estaba previsto de ahi que se
tomen decisiones de lo que el grupo realizara; hacer uso de este tiempo con otro tipo de activi-
dades que no figuran en la planeacion se atribuye a “sacarse de la manga actividades” en donde
imaginariamente las actividades se tienen en el interior de la manga del vestuario, se tienen a la
mano aunque éstas sean carentes de una finalidad educativa.

Ademas de que la directora verifica que se cumpla con lo planeado, la visita también tiene

otras finalidades:

Aracely: La visita nos permite ver un panorama muy amplio, la manera como la maestra se dirige
a los nifios, si observa que todos comprenden lo que ella les indica o les propone, también nos
permiten ver la forma de organizacién del grupo (E2B, 18/11/2015, p. 9).

Martha: . .. incluso pues pongo ahi las anotaciones desde cuando entro cémo estaba el grupo y cémo
empiezan y lo que ellas les van diciendo a los nifios, porque dices las consignas deben ser claras
y si no son claras pues los haces méds bolas, le comento matematicas trabajar con todo el grupo es
muy dificil, no vas a poder atender a todos a la vez, te recomiendo que trabajen por equipos; se les
dificulta, y le digo pero es més facil (E4B, 16/03/2016, pp. 10-11).

La visita también se centra en observar la intervencion que la educadora realiza al momen-
to de concretarse la relacion educativa, de ahi que se focalice la atencion en la forma en que se
dirige al alumnado y el tipo de consignas que plantea, la finalidad estriba en valorar si las indi-
caciones o lo que se le solicita al grupo es expresado con claridad y a la vez comprendido por
los alumnos; aunado a que se pueda inferir si la educadora se percata de que los nifios las hayan
comprendido.

La organizacién del grupo para abordar algunos contenidos educativos es otro aspecto que
las directoras observan; en especifico en lo que respecta al campo formativo de pensamiento ma-
tematico se cree que el trabajo con grupos pequeiios puede facilitar el abordaje de los contenidos.

Se puede advertir que lo que las directoras observan en el trabajo de la educadora respon-

de a aspectos relacionados con la “forma” de organizacion, de expresion de las consignas y de
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verificacion de que el alumno haya comprendido.

5.2.1. Las visitas a grupo: entre el control, la organizacion de la agenda de

trabajo y los registros de observacion.

Las visitas que la directora realiza estan sometidas a mecanismos de control, a través de
ellas se da cuenta del trabajo que realiza el personal docente y en especifico la forma en que la

directora se percata de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Martha: ... por ejemplo ya sé que son cinco visitas minimas al mes, minimas; entonces ya voy dis-
tribuyendo ahorita el mes pasado no hice cinco por qué se me olvidé que iban estar las practicantes
y ahorita igual ya llegan las practicantes la otra semana y entonces ahorita estoy (truena los dedos)
a marchas forzadas porque ayer no hubo labores y la semana pasada estuve en el banco y esto y asi;
dije, cuando veo la hora si no entro a una actividad completa, entonces ya no entro, si no entro a las
nueve después de la activacién, pues ya no, entonces tengo que esperar, hoy estaban en educacién
fisica sali, vi, ya terminaron educacién fisica ya me fui, ahora si ya van a empezar otra actividad,
directa para que vea yo la actividad completa (E4A, 17/11/2015, p. 23).

Cubrir un minimo requerido de visitas a grupo mensualmente parece resultar complicado
para la directora, porque se destina mayor tiempo a otro tipo de actividades que también de-
mandan ser atendidas en su momento; en este sentido, la visita ocupa el dltimo lugar entre las
prioridades de trabajo, la dificultad para llevarlas a cabo parece centrarse en la distribucién y
organizacion del tiempo y en las cuestiones imprevistas. Por otra parte, la incorporacion de otras
personas al trabajo como son las estudiantes normalistas que se integran durante algunos perio-
dos del ciclo escolar a realizar pricticas en las aulas y las fechas en que se suspenden labores
inciden en limitar los tiempos para que la directora pueda observar el trabajo de las educadoras.

Olvidar que en la escuela se tienen previstas ciertas acciones o la participacion de personas
externas en las actividades, también es un factor que puede alterar el trabajo de la directora y
la organizacidn del tiempo programado para las visitas; lo cual, de alguna manera se enuncia a
través de la expresion “estoy a marchas forzadas” en tanto que se agota el tiempo para poder
realizar dicho tipo de acciones que le competen desde su funcion pedagdgica; de tal suerte que
se ve mds presionada por cumplir con el nimero de visitas que por el valor del contenido que se
pueda rescatar a través de las observaciones del trabajo de las educadoras como parte sustantiva
de la construccion del trabajo pedagogico.

Por otra parte, aunque en la visita a grupo puede considerarse solo la observacién de una
actividad, sin ser necesario permanecer toda la mafana de trabajo en el aula, aun asi parece ser

dificil, pues implica estar al pendiente del momento en que las educadoras terminan y empiezan
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cada actividad, aunado a esto para la directora la visita tiene que concretarse durante la primera
parte de la jornada laboral ya que después resulta complicado porque surgen otras actividades
imprevistas.

Destinar y hacer uso de tiempos especificos para llevar a cabo la visita resulta problematico

ante la diversidad de tareas que desempeian las figuras directivas.

Lucy: ...enlo técnico pedagdgico ahi si es donde tengo que meter mas y también tengo una debilidad
que este..., que a veces no, como te diré, aunque tenga mi agenda de decir ahora me toca pasar a tal
grupo, a veces se me va yo soy, de momentos, o sea yo te puedo decir es que mi agenda si, y no
respeto mi agenda por ejemplo hoy, por ejemplo hoy que decia hoy concentro esto y ya no paso a
los grupos o antier que intentaba pasar a un grupo, vi la necesidad que aqui. . ., no pues vengase don
Beto vamos a limpiar todo aqui, y es desde sacar todo eso, a lo mejor es una debilidad que tengo
yo, no respeto mi agenda y cuando menos siento a veces jay! ya no fui a grupos o jay! ya me quedé
(E1B, 13/11/2015, p. 11).

La sistematizacién de los tiempos para realizar funciones pedagdgicas es una de las debi-
lidades que Lucy identifica en su trabajo, aunque recurre al uso de la agenda para programa las
actividades de orden pedagdgico, los tiempos para realizarlas son desplazados ante lo que se con-
sidera “necesario” o “importante”, sin posibilidad de postergarse como es el caso de mantener
la organizacidn y limpieza de los espacios fisicos, de ahi que sefale que ella es de “momentos”
pues cuando detecta algo que se puede realizar centra su atencion en ello, sin importar que tenga
programado entrar a un grupo. Ser de “momentos’ parece situar a la directora ante la resolucion
de un sinfin de actividades practicas de diversa naturaleza; mismas que no implican mayores di-
ficultades a diferencia de la complejidad que entrafian los procesos que tienen lugar en las aulas.

Los mérgenes de accion para llevar a cabo las visitas de orden pedagdgico son susceptibles
de quedar al arbitrio de la organizacion y con la facilidad de postergarse; entrar a los grupos no
constituye algo que se someta de manera rigurosa a los tiempos determinados con antelacion.
Aunque se considera una “debilidad” no dar prioridad a una parte de la dimensién pedagogica
del trabajo; como lo son las vistas a grupo, suele anteponerse ante la necesidad de resolver otro
tipo de situaciones.

Para llevar a cabo las visitas se recurre al uso de formatos en donde la directora registra
observaciones de acuerdo al objetivo que haya definido previamente. Este tipo de instrumentos
tienen sus antecedentes en la definicion de la funcidén pedagdgica realizada en la década de los
80’, aunque en ese momento su uso se restringia a contestar indicadores previamente estableci-
dos bajo la opcion si/no, con el paso del tiempo se ha dado pauta para que las directoras utilicen
formatos con mayores posibilidades de hacer un registro de lo que se observa; sin embargo, re-

cuperan elementos comunes entre ellos, los datos del plantel, nombre de la educadora y grupo,
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objetivo, observaciones y sugerencias.

Lucy: ...antes inclusive yo manejaba mucho unos formatitos que nos daban en las visitas, por ejem-
plo era de.. ., ya hasta me lo sabia, al inicio de ciclo escolar era..., ve a ver como esté el acomodo
del salén, ve a ver como estd este. .., su organizacion, sus expedientes, y pues si o sea era..., el
decorado que lo cambien y que.. ., fijate nada mas (E1B, 13/11/2015, p. 19-20).

Es comun que las directoras se refieran al instrumento que utilizan para realizar la visita
recurriendo al término “formatito (s)” lo cual, de alguna manera parece minimizar el contenido
del documento que pueda dar cuenta de lo que sucede en las aulas. Anteriormente el objetivo de
las observaciones realizadas durante las visitas, también era asociado a la definicion del trabajo
de acuerdo a tres momentos del ciclo escolar: el inicio (septiembre), a medio ciclo escolar (enero)
y al final (junio), mismos que se consideraban para llevar a cabo la evaluacion de los proyectos
anuales de trabajo que elaboraba la educadora; independientemente de que también se realizaran
visitas durante todo el ciclo escolar.

Era recurrente que a inicios de cada afo escolar se valoraran las condiciones y distribu-
cion de los espacios escolares, lo cual estaba asociado con los planteamientos metodolégicos del
programa de 1992, en funcion de la organizacion de espacios y materiales a través de dreas de
trabajo como medio para posibilitar el desarrollo de la metodologia por proyectos, en este pano-
rama la organizacion de los materiales y el ambiente alfabetizador constituian condiciones para
concretar procesos de ensefianza y aprendizaje.

De ahi que las directoras realizaran una visita al inicio del ciclo escolar cuyo objetivo se
dirigia a observar la organizacion del espacio fisico del aula, ademas de incluir aspectos adminis-
trativos como era la conformacion de los expedientes individuales de los alumnos, mismos que
integraban una serie de documentos de caracter personal y oficial, asi como la ficha de identifica-
cién del alumno con los aspectos relevantes de su desarrollo y la dindmica familiar. El decorado
del aula también era valorado en la primera visita del ciclo escolar, aspecto que tienen sus an-
tecedentes en los procesos fundacionales de la educacion preescolar en donde el ambiente que
rodeara al nifio tenia la finalidad de producir impresiones de belleza (Zapata, 1940).

Los aspectos considerados en la primera vista del ciclo escolar eran reiterativos anualmen-
te, incluso la directora indica que ya se los sabia, este hecho da cuenta de como las visitas pueden
adquirir un cardcter rutinario y de verificacion, cuando su contenido se centra en aspectos mate-
riales y visibles que tienen cierta incidencia en el desarrollo del trabajo, pero que no dan cuenta
de los procesos a través de los cuales se despliega la ensefianza y el aprendizaje.

Incluso en lo que sefiala la directora, hay un indicio de una posible reflexioén pues se infiere

que se cuestiona sobre como era posible que las observaciones que realizaban fueran de esa na-

218



5.2 La funcion pedagdgica de las directoras a través de las visitas a grupo: un entretejido entre
lo instituido y las creaciones de sentido.

turaleza.
Por otra parte, en el hacer cotidiano la directora suele tener inquietudes sobre lo que debe
de observar y registrar en los formatos de visita, esto se enfatiza con mayor algidez en quienes

son de reciente incorporacion a la funcién.

Martha: ahorita que revisen mis observaciones pues. .., mis visitas ya me podran decir en qué estoy
mal o que me falta, pero dije la prictica va a ser la que me va a permitir detectar mis fallas, mis
errores y demads, ahorita incluso la opcién de. . ., decian ;qué es lo tienes que observar en las visitas?
hay una opcién de saber ;qué es?, ;en qué me tengo que enfocar? con lo que les acaban de preguntar
en el reporte que se subid para las educadoras que se evaluaron, era el informe de responsabilidades
y ahi te preguntaban ciertas cosas que tiene que hacer la educadora; entonces, pues ese ya es un tip
para ver que realmente lo haga y ya voy a poder sacar qué es lo que tengo que observar, si en realidad
lo hace; porque si no cuando pregunten eso ;qué voy a contestar? si nunca lo observé, entonces ya
tenemos ahi como que un listadito de cosas que debes observar en lo que debe estar haciendo la
educadora (E4A, 17/11/2015, p. 23).

La incertidumbre de no saber como definir lo que se va observar durante la visita lleva a
la directora a cuestionase y plantearse si existen opciones que le permitan saber en qué enfocar
su atencidn; ante la ausencia de una respuesta incluso trata de darse una idea a partir de la in-
formacion que le solicitan las autoridades educativas como lo es el Informe de Cumplimiento
de Responsabilidades Docentes para quienes participan en el proceso de evaluacién docente, di-
cho instrumento comprende “un cuestionario estandarizado con preguntas cerradas, a realizar en
linea a través de la plataforma del Sistema Nacional de Registro del Servicio Profesional Docen-
te, habilitada para tal funciéon” (SEP, 2016, p. 12).

Recurrir a dicho instrumento es una forma de resolver aparentemente lo que va a observar
durante la visita incluso sefiala la necesidad de elaborar un “listadito” cuestion que parece reducir
la accidn de la directora en funcidn de verificar y controlar lo que realiza el personal en relacion
al cumplimiento de sus responsabilidades; sin embargo, el trabajo pedagdgico de las educadoras
es de mayor complejidad.

Para Martha al tener poco tiempo de haberse integrado a la funcion directiva su preocupa-
cion se centra en como abordar y dar cuenta del trabajo pedagdgico de las educadoras, de alguna
manera la falta de una orientacién especifica para realizar su trabajo ha incidido; por lo cual,
busca generar sus propios recursos en funcion de lo que se le presenta y de la experiencia laboral

que ha construido.
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Martha: . .. ahorita ya vi tengo que hacer una observacién en mi formatito que hice, ya conforme me
funcione, sino pues le voy modificando, traigo igual otras ideas que lo manejabamos all4 en inicial, y
estoy combinando cosas o sea de todo lo que aprendi alld en inicial con lo que aprendi aqui en estos
ocho meses (se rie) y dije va, dije ahora si que dicen echando a perder se aprende y empiezo con mis
visitas; las primeras pues nada mds las tengo aqui en sucio, no sabia que se les daban a firma a las
educadoras (E4A, 17/11/2015, p. 14).

El disefio del formato para concretar el registro de lo que la directora observa en relacion a
la visita que realiza a los grupos, es susceptible de ser modificado de acuerdo a las necesidades
detectadas. Para llenar el formato y efectuar la visita a grupo la directora recurre a sus saberes ex-
perienciales que se han formado e integrado a través de la practica (Tardif, 2004), el valor que le
atribuye a sus saberes provenientes de la experiencia en educacion inicial la llevan a recuperarlos
y hacer una combinacién con lo que esta aprendiendo en el nivel de preescolar; esta hibridacién
de la experiencia anterior con la actual, se realiza a partir de la experimentacion en donde parece
cobrar sentido la expresion “echando a perder se aprende” la cual de alguna manera da cuenta de
la forma en que enfrenta su labor pedagdgica al basarse en lo que le ha brindado la experiencia;
pero también, como algo que se aprende en el hacer cotidiano a partir de desaciertos y errores.
Asi, la funcién pedagdgica de la directora se construye a partir del aprendizaje por ensayo y error
en donde parece imperar la 16gica del descubrimiento, ante la ausencia de elementos que orienten
su hacer directivo.

En el trabajo diario la directora hace modificaciones en torno al contenido de la visita, lo
cual la lleva a plantear que en este tipo de trabajo se encuentra “haciendo pininos” situacién que

llama la atencién en el caso de Lucy quien tiene varios afios de ejercer la funcion.
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Lucy: inclusive ffjate que hasta he modificado mi forma de, de..., observacién con ellas, antes era
de que llevaba mi libretita y a estar registre y registre, ahora no, ahora lo que hago es meterme me
involucro, trabajo con ellas, este ya nada mas que a ver qué vas hacer, me siento con un equipo y
traba..., 0 sea yo me involucro en esa observacion, digo ahora si es mas pedagdgica que técnica,
y ya hasta al finalizar ya me vengo y entonces ya empiezo. .. (con las manos expresa que registra),
o al momento estoy ahi como se llama este chiquito este, Juanita, Pablito, y entonces ya cuando
vengo hacerles sus observaciones, las hago mds enfocado a los nifios, bueno también depende de mi
propdsito, si voy a ver la intervencion de la educadora, comienzo a ver a la educadora, su actuar, sus
fortalezas y pues sus debilidades las pongo como sugerencias. Situar realmente esos avances en los
nifios en cada campo formativo, finalmente antes era ver de una forma general, global y entonces uno
asi como que hacia prejuicios, fijate lo que era antes no, ver a los nifios dos o tres horas, hay no es que
los nifios se desenvuelven muy bien y acd, y no es cierto a veces unos nifios tienen més habilidades
en algunas cosas que en otras; entonces cuando etiquetamos a esos chiquitos, no es que el nifio no
habla, pero que tal cuando estd en educacion fisica, que habilidades tiene el chiquito que brinca, salta
y run, run, entonces yo creo que de esa manera conocemos esas habilidades mas concretas en los
chiquitos y..., pues no se pierde uno, entonces este. .., apenas estoy haciendo mis pininos eeehhh,
no te diré que todo maravilloso, pero bueno finalmente es una estrategia que digo si no me funciona
tengo la facilidad de cambiarla y modificarla (E1B, 13/11/2015, p. 19-20).

En su relato la directora hace una comparacién sobre cdmo realizaba anteriormente las
visitas a grupo destacando que la visita “ahora si es mas pedagogica que técnica”, pues atribu-
ye que los registros se centraban en una observacion general en donde se recuperaba lo que los
nifios realizaban incluso sefiala que esto originaba que se hicieran prejuicios y se catalogara el
comportamiento de los nifios en funcion de lo que se observaba en una visita. Para Lucy este tipo
de observaciones tenian un caracter global y general.

El caricter pedagdgico que ahora le atribuye a la visita se centra en que ella interviene
al preguntarle a la educadora lo que va hace, su postura consiste en involucrarse en el trabajo,
sentarse con los alumnos y centrar su observacion en lo que hace cada nifio; en especifico pare-
ce estar dirigida a los procesos de aprendizaje diferenciados, incluso la directora sefiala que el
registro de lo observado ya no lo efectiia en el aula sino que en un momento posterior, ya en la
direccion realiza este tipo de trabajo cuya finalidad consiste en identificar las habilidades de los
nifios de manera concreta, en este tipo de visita subyace una evaluacién de los alumnos.

La distincién que la directora hace en relacion a las visitas, la llevan a advertir que ahora
comienza a utilizar y poner aprueba una estrategia de observacion distinta, lo cual se expresa a
través de la frase “haciendo pininos”, mexicanismo usado para referirse a los primeros pasos que
se dan para realizar una actividad, de tal suerte que considera que estd intentando transitar hacia
una direccion para pasar de un registro general a un registro que de manera puntual dé cuenta de
los logros de determinados nifios en especifico. En dicha intencion que tiene la maestra manifies-

ta que “no todo es maravilloso” porque de alguna manera le demanda poner en juego su saber
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pedagogico al tratar de recuperar las habilidades que los nifios manifiestan en los procesos de
aprendizaje y que se enfatizan desde los planteamientos curriculares del programa (PEP 2011).
Por otra parte, la directora también plantea que al centrar su atencidn en la intervencion de
la educadora, dirige su observacion hacia las fortalezas y las debilidades que se manifiestan en
el trabajo; esta l6gica ha operado durante varios afios para dar cuenta de lo que se observa con
respecto al hacer pedagdgico de la educadora; en ella subyace, por un lado, un reconocimiento
de las fortalezas; sin embargo, en el registro de las sugerencias se recurre a eufemizar lo que se
ha detectado como debilidades del personal, a manera de no hacerlas evidentes de forma directa

y plantearlas inicamente como aspectos que la directora sugiere mejorar.

5.3. Entre metaforas: una forma de significar los procesos de

ensenanza y aprendizaje.

La metafora que se ha recuperado en este apartado involucra creaciones de sentido provie-
nen de los imaginarios sociales del capitalismo y de significaciones imaginarias religiosas, por
otra parte se identifica una red de relaciones entre algunas expresiones metaféricas que se conec-
tan entre si y que le dan sentido a los procesos de ensefianza y aprendizaje desde la metéfora del
vuelo o del viaje.

En la primera parte de este apartado se puede advertir que unas expresiones metaféricas
llevan a otras, este se debe de acuerdo con Lizcano (2003) a que las conexiones que se establecen
entre ellas obedecen a la 16gica de lo imaginario, de ahi que se sefale que las metaforas consti-
tuyen una “tupida red” de conexiones.

En este sentido a lo largo del capitulo las expresiones metaféricas que constituyen a la
metafora del vuelo son: “el diagndstico es el arranque”/el punto de partida, “si se pierden los
docentes ya no hay proceso en ese aprendizaje”/ dar direccidn, “hacer que los nifios despeguen”,
“que los aprendizajes lleguen a los nifios”’/”’que la educadora aterrice los aprendizajes”/el punto
de llegada. Los sentidos que entrafian estas expresiones metafdricas, estan sirviendo de telén de
fondo para significar los procesos de ensefianza y aprendizaje y a su vez estan presentes en el
ejercicio de la funcién pedagdgica de las directoras tanto al observar lo que ocurre en el aula
como para realizar alguna observacion a las educadoras.

Por otras parte algunas otros sentidos que trastocan lo que sucede en el ambito esco-
lar son aquellos que provienen del imaginario capitalista como son “venderles las ideas a los

nifios”/satisfacer al cliente, asi como el aprendizaje “por afiadidura”.
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Lucy: yo creo que los aprendizajes se dan paulatinamente, aqui procuramos realmente que ellas vean
y que conozcan las caracteristicas de su grupo a partir del diagnostico que ellas tienen, desde ahi yo
estoy cuestionando ;por qué me estds poniendo esto? jpor qué me estas poniendo que tienes tantos
nifios kinestésicos y por qué auditivos? y ¢por qué esto? o sea desde ese momento es cuestionarlas
porque es el arranque el diagnostico y si desde ahi se pierden los docentes ya no hay ese proceso
en esos aprendizajes que queremos, ...las maestras hacen un diagndstico mas completo, més real y
sobre todo. . ., este, mmmm encaminado siempre a lo que les van a dar a los nifios en base (sic.) a que
estan viviendo en familia, que estdn viviendo en la escuela, si y qué necesidades tienen a lo mejor
intelectuales, conceptuales, actitudinales pues en eso ellas ya estdn haciendo su planeacién pero van
de lo menos a lo mas, tengo un grupo de tercer afio que en este momento los nifios ya estan haciendo
este. .., palabras, pero es igual este es un proceso en que la maestra desde el afio pasado se pasé con
su mismo grupo, pero igual es un buen diagndstico y sobre todo te puedo decir que no hay planas,
no hay libros, no, no, no, es la maestra que esta respetando y se esta dando esa oportunidad de
realmente llevar esos aprendizajes que nos esta pidiendo nuestro programa(E1B, 13/11/2015,
p. 17).

La organizacion de la ensefianza pone en evidencia una racionalidad técnica de la planifica-
cién en tanto proceso que involucra y atraviesa de acuerdo con Araujo (2008) diferentes etapas,
entre ellas: el diagndstico®® de la “situacién real”, cuyo propésito radicaria en detectar tanto las
caracteristicas como las necesidades de los alumnos, la primera etapa da pauta para realizar las
subsecuentes en términos de formular un plan, llevar a cabo lo que se ha planeado y evaluar.

Metaféricamente se hace referencia a que “el diagnoéstico es el arranque”™ lo cual implica
emprender una serie de acciones previamente planeadas a fin de realizar una valoracién sobre los
procesos de aprendizaje de los alumnos; en otras palabras, en esta etapa se evalian las capaci-
dades, habilidades, saberes y conocimientos que poseen los nifios; la evaluacion inicial realizada
a través del diagndstico es significada como un punto de “arranque” que da pauta para definir
el rumbo, la organizacion y la direccion de la ensefianza; “arrancar” implicaria “echar andar” o
“poner en marcha” cuestion que coloca a la educadora como detonante accién educativa.

El diagndstico es significado como ‘“el arranque”, imaginariamente se funda en varias
creencias atribuidas al éxito o fracaso de los procesos de aprendizaje; la primera de ellas estd
relacionada con la elaboracién de un “buen diagnéstico” que figura como garante de los logros
subsecuentes, en tanto que da pauta saber hacia donde dirigir la ensefianza; sin embargo, parece
quedar velada la complejidad que entrafia la ensefianza en el hacer diario de la educadora; la se-

gunda creencia es atribuida a que en esta fase los docentes pueden “perderse” al tener dificultad

9 Desde lo instituido el diagndstico inicial implica que durante los primeros dias de clase la educadora retina
una serie de informacién sobre sus alumnos, para lo cual se recurre a diversos datos que aportan los padres de
familia sobre su desarrollo personal, su dindmica familiar, su estado de salud, sus gustos e intereses, etc., aunado
a la informacion que la educadora recaba al llevar a cabo situaciones de aprendizaje que le permiten la observar
las caracteristicas de los nifios, los saberes y conocimientos que manifiestan; este proceso conlleva un andlisis de la
informacion a fin de tomar decisiones para organizar el trabajo con el grupo.
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para detectar los aspectos centrales que implica la fase diagnostica.

El diagnéstico como punto de “arranque” bajo la dicotomia dar direccion o perderse, lleva
a la directora a realizar una valoracién del trabajo y situar su intervencion con la finalidad de que
las educadoras no se “pierdan” en esa fase inicial, de ahi que cuestione a las educadoras sobre las
caracteristicas de “los nifios, a fin de detectar los estilos de aprendizaje (auditivo, kinestésico y
visual) que aparecen como algo sustancial. Sin embargo, el programa del 2011 no alude en estos
términos a esta fase diagnoéstica dado que se pone énfasis en la observacion de caracteristicas,
necesidades y capacidades que en un primer momento forman parte de evaluacion inicial a partir
de la cual se establecen criterios para la planificacion del trabajo durante el ciclo escolar. Esto
permite advertir que la intervencion de la directora se realiza desde las teorias implicitas que no
necesariamente forman parte del programa.

Por otra parte, el diagndstico parece focalizarse inicamente en la evaluacién del alumno y
en definir desde donde iniciar y hacia donde dirigirse; lo cual posibilita la toma de decisiones; no
obstante, se deja de lado que los primeros encuentros o “encuentros iniciales” (Delamont, 1984)
entre los alumnos y la educadora define un modelo de relaciones e interacciones que posibilita
el desarrollo de la clase fundado en las expectativas de maestro y de los alumnos, aunado a que
se definen las responsabilidades y compromisos reciprocos, asi como el rol del maestro y del
alumno de la clase.

Dar direccion y definir la organizacion de la ensefianza es atribuido a “ir de lo menos a
lo més” en donde subyace una légica progresiva del aprendizaje que implica que la educadora
respete el ritmo en que aprenden los nifios y “lleve los aprendizajes a los alumnos™ cuestion aso-
ciada a la definicion del aprendizaje desde la l6gica prescriptiva; es decir, a partir de lo que marca
el programa.

En la expresion metaforica del “arranque” subyace un sentido atribuido a la Evaluacion
diagndstica como “punto de partida”, que pone de relieve por un lado, la valoracién del alum-
nado, aspecto que va a permitir en lo sucesivo definir el trabajo del ciclo escolar; por otra parte,
este momento también da lugar a la intervencion de la directora para orientar a las educadoras y
evitar que se “pierdan”.

Al tener presente de acuerdo con Lizcano (2012) que multiples sentidos alimentan a la
metafora, esto conduce a explorar otro de los sentidos que las directoras le atribuyen al trabajo
de la educadora y que involucra “hacer que los nifios despegue” cuestion relacionada con las
condiciones que posibilitan el aprendizaje. Es interesante como dicho sentido que se le atribuye
a la labor de la educadora forma parte de la manera en que la directora significa el aprendizaje

desde que inicia a trabajar como educadora, de ahi que Aracely al rememorar su trabajo indique:
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Aracely: ...la labor de la educadora en si en el aula, para mi era, y sigue siendo no solamente rica
e importante y sumamente trascendental en la vida de las nifios porque nosotros podemos. .., hacer
que los nifios despeguen o de plano pisotear su personalidad no, pero recuerdo que era muy divertido
y sigue siendo muy divertido; el entrar al grupo es un reto, es un reto porque desde entonces me van
a escuchar, me van a comprender, les va a interesar lo que yo les diga, como se los plantee (E2A,
10/11/2015, pp. 6-7).

Catalogar la labor de la educadora como “rica e importante” da cuenta del valor que se
le otorga en relacion con la educacion de los alumnos, quienes inician su escolarizacion en el
nivel de preescolar. Incluso al percibirla como trascendental en la vida del nifio, la sitia desde un
angulo afectivo pues se atribuye que de ella depende que los nifios “despeguen”, lo cual remite
a tener presente las consideraciones realizadas por Aracely en torno a lo afectivo y lo emocional
como una prioridad en el sentido de preparar a los alumnos para el aprendizaje.

En contraparte, se puede suscitar que la maestra opte por “pisotear la personalidad del
nifio” lo cual implicaria que a través de un mal-trato inhiba su forma de ser y la manifestacion de
sus sentimientos, actue sin respetar al nifio y violente su desarrollo personal.

La expresion “hacer que los nifios despeguen” centra la labor de la educadora en lograr el
avance de los alumnos con respecto a sus procesos de aprendizaje; esto denota cierta intenciona-
lidad en la orientacion y organizacion de la ensenanza. El “despegue” como forma de concebir
el inicio de los procesos de aprendizaje formales, aparece relacionado a ciertas condiciones crea-
das por la educadora como es el respeto hacia la personalidad de cada uno de los alumnos y la
organizacion de los procesos educativos. De esta manera la ensefianza parece significarse como
un medio que posibilita al alumno hacer un recorrido con cierta direccion, cuyo primer punto es
el despegue, el cual marca una separacion entre lo que los alumnos sabian y lo que se pretende
que aprendan. Esta expresion involucra una relacion entre la ensefianza y el aprendizaje.

Desde la aerondutica el despegue implicaria poner en funcionamiento el motor de una
aeronave para comenzar a avanzar y separarse del punto inicial, en donde se pasa de un desplaza-
miento terrestre a uno aéreo; en este sentido hacer referencia a “que los niflos despeguen” marca
una diferenciacion entre lo que pueden aprender en dos espacios distintos el hogar y la escuela.
En la metafora del despegue aparecen los procesos de aprendizaje como ‘“desplazamientos™ que
tienen lugar desde lo cognitivo y que se propiciarian a través de la intervencion de la educadora.

A través del “despegue’”se hace referencia al aprendizaje como un viaje aéreo en el cual la
maestra figuraria como la que impulsa el vuelo que simbdlicamente se asociaria con la ensefian-
za. El papel de la educadora se sitda como la encargada de dirigir el viaje; en este sentido, es

quien sabe qué direccion tomar, que rutas resultan mas convenientes para llegar a determinado
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punto y alcanzar ciertos aprendizajes; asi dar direccion conlleva a significar la intervencion do-
cente en términos de “la ruta a seguir”’. Desde la metafora del viajo, el viaje estaria dirigido hacia
el logro de conocimientos y saberes, hacia lo que es escasa o nulamente conocido por el nifio. El
viajero o viajeros (simbolicamente representan a los nifios) y como tales se caracterizarian por
su curiosidad, su deseo de conocer, y sorprenderse ante lo que descubren. El viaje puede estar
asociado a la aventura, al encuentro con el otro, pero también a dificultades y complicaciones, al
displacer o placer que le produzca el encuentro con lo desconocido.

Cabe aclarar, que en este sentido metaférico también hay un momento de aterrizaje que
implicaria el punto de llegada con relacién a los aprendizajes, esto se abordard mds adelante al
discutir con mayor profundidad las implicaciones de la metafora en los procesos educativos.

Como se puede advertir, esta metafora entrafia significados profundos que permiten iden-
tificar elementos del orden de lo imaginario y de lo simbdlico, presentes en la forma de concebir
la ensenanza y el aprendizaje.

En este sentido, subyace una forma de significar el aprendizaje, en donde el “despegue”
posibilitaria alcanzarlo; situar el aprendizaje en un lugar o plano distinto marca un punto de in-
flexion al considerarlo fuera del alcance de los alumnos y al poner atencién en los medios y
acciones para lograrlo. Este planteamiento también responde a una logica de aprendizaje defini-
do desde un orden curricular en funcion de ciertos contenidos que hay abordar.

La metéfora del vuelo involucra tres formas de situar el aprendizaje: como punto de par-
tida, como algo lejano/punto de llegada o colocar el acento en el trayecto asociado al interés, la
aventura y el descubrimiento.

Al aprendizaje como “punto de llegada” se liga a la metafora del “aterrizaje de los apren-

dizajes” aspecto que se desbrozara en las siguientes lineas:

Mary Carmen: tengo una educadora que planea muy bien, aterriza muy bien los aprendizajes y siem-
pre me dice mira estoy trabajando lenguaje y comunicacién lo saqué del volumen uno, estoy ponien-
do en préctica esta situacion didactica y no es malo porque nos han dicho que nos apoyemos, o el
fichero que tenemos, la alegria de aprender y el placer..., no sé no recuerdo ahorita, los podemos
ocupar... (E3A, 13/11/2015, p. 29).

A partir de los planteamientos prescriptivos la intervencién docente requiere de una pla-
nificacion que permita a la educadora definir la intencién educativa, las formas de organizar el
trabajo, los recursos didacticos y prever como evaluara el aprendizaje de los alumnos (P.E.P,
2011). La ensefianza y el aprendizaje de acuerdo con Davini (2008) “requiere de una secuencia
sistemdtica y metddica de actividades” (p. 42). En lo expresado por la directora destaca que una

educadora “planea muy bien”, porque se vale de los referentes bibliogrificos que se le brindan al
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personal docente, de ahi que la educadora retome algunas situaciones diddcticas que vienen en
ese tipo de materiales para efectuar la planeacién de su trabajo.

El aprendizaje como “punto de llegada” se pone en estrecha relacion con la ensefianza y se
vincula con la metafora de “aprendizaje como un viaje o vuelo aéreo” en donde justamente figura
un “punto de partida” y un “punto de llegada” este dltimo se relaciona con el sentido atribuido
imaginariamente a la accion de la educadora como encargada de “aterrizar los aprendizajes”. Se
plantean simultdneamente ambas metiforas porque sus puntos de “interconexién” y “engarce”
permiten entrever la manera en que “unas metaforas se entrelazan con otras, la manera en que
unas llevan a otras, o bloquean la aparicion de otras...” (Lizcano, 2003, p. 23). En este sentido
la metéfora remite a una red de interconexiones que solo es posible a través de lo imaginario
que no tiene limites; dado que el contenido imaginario de las metaforas forma parte de ese fluir
magmadtico, esto conduce a reconocer la dimension instituyente de lo imaginario como emergen-
cia a través de la cual se puede crear o recrear el sentido que se le atribuye al aprendizaje.

De hecho la metéfora del “aterrizaje” en el campo educativo se ha utilizado para ponderar
la relacién entre la teorfa y la practica®, desde la formacién de los profesores se alude a una
practica con sustento tedrico, de tal forma que dicha metéfora alude a “aterrizar la teoria en la
practica” y es significada bajo la idea de hacer uso, aplicar o poner en prictica aquellos conoci-
mientos que se han adquirido, en otras palabras esto también suele hacer referencia a la metafora
de “aterrizar el conocimiento”. Por otra parte, para efectos de llevar a cabo un plan o expresar
lo que se piensa con claridad se hace referencia a “aterrizar las ideas” ésta metafora también es
utilizada en otros 4mbitos.

Los sentidos que subyacen en la frase “aterrizar los aprendizajes” se pueden desbrozar a
través de la metafora del “aprendizaje como un vuelo o viaje” en donde la accién educativa es
atribuida a dar direccion al aprendizaje, cuestion que figura como una tarea exclusiva de la maes-
tra quien ocuparia un lugar similar al del piloto aviador en tanto poseedor de una serie de conoci-
mientos y habilidades especificas que le permiten controlar, maniobrar y dirigir o re-direccionar
el vuelo en caso de ser necesario. Hay que senalar que el tipo de interaccion que se establece
entre el piloto y los pasajeros es unidireccional y se da prioritariamente a través de la comunica-
cién verbal como medio para dar instrucciones a los pasajeros y proporcionarles informacion, no
obstante, en el caso de los maestros frente a grupo una constante es el dar instrucciones, muchas

de ellas no estdn centradas en la ensefianza sino en la disciplina.

%4La relacion entre la teoria y la prictica en el 4mbito educativo ha sido un problema abordado desde diferentes
enfoques entre ellos los que trascienden la relacion unidireccional y focalizan la atencidn en una relacién dialéctica,
entre las lineas de investigacion afines a esta 16gica se encuentran por un lado los estudios relacionados con los
procesos de pensamiento de los profesores y por otra parte, las indagaciones sobre las teorias implicitas de los
profesores (Ver Alvarez, 2012).
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“Aterrizar los aprendizajes” remite a un saber hacer por parte de profesor movilizado a
través del dominio de conocimientos y saberes, sitda el aprendizaje solo desde un dngulo en el
cual dependeria de la accion de la educadora, eximiéndolo de ser proceso de construccion per-
sonal que estd mediado socialmente (Davini, 2008). Desde la articulacion entre los proceso de
ensefanza y aprendizaje “‘el propésito es generar condiciones de aprendizaje, pero el aprendi-
zaje mismo pertenece al alumno en funcién de lo que recibe del mensaje pedagdgico y de su
capacidad de mostrarse activo en el contexto escolar” (Cordié, 2007, p. 117). Este planteamiento
conduce a tener presente que el objeto de la ensefianza durante todo el proceso sufre transforma-
ciones y modificaciones por parte del maestro; desde el momento de generar las condiciones de
aprendizaje hasta el abordaje del contenido explicito en el mensaje pedagdgico; se puede sefialar
que efectivamente las condiciones de aprendizaje juegan un papel central al posibilitar o limitar
el desarrollo de las capacidades y habilidades de los estudiantes; sin embargo, cada alumno tie-
ne un papel fundamental en su propio proceso de aprendizaje al poner en relacion sus saberes
previos, modificarlos o reelaborarlos para apropiarse de conocimientos, habilidades o generar
aptitudes; situacion que resulta ser sumamente compleja porque involucra procesos cognitivos
diferenciados, aunado a la intensidad de los aprendizajes que de acuerdo con Davini (2007) pue-
den ser de alta, mediana o baja intensidad.

Para la directora la visita a los grupos responde a realizar una valoracion del trabajo pe-
dagdgico de la educadora y de los procesos de aprendizaje, para lo cual la intervencién de la
educadora es un aspecto que considera a observa, a fin de asegurarse de ‘“‘si los aprendizajes lle-

guen a los nifios” o “permitirles a los alumnos llegar al conocimiento”.

Mary Carmen: ...para mi esas visitas tienen un objetivo, o sea si observo la intervencién docente
veo si las consignas estdn claras, si los aprendizajes estdn realmente estdn llegando a los nifios; otra
intencién es por ejemplo: ver el desempefio docente en que esta fallando realmente cudles son sus
deficiencias dentro de los grupos y ver el nivel de avance en los nifios para eso me sirven, para
conocer en qué campos van mds bajitos, porque luego te dicen una cosa por otra, por ejemplo luego
te dicen es que tal nifio lograr tales cosas y cuando ti constatas el trabajo de los chicos te das cuenta
que difiere mucho de lo que dicen (E3B, 18/03/2016, p. 26).

Generar condiciones de aprendizaje implica una intervencion educativa por parte de la
educadora; dicho aspecto puede ser considerado como parte del objetivo que oriente la visita
realizada por la directora a los grupos.

A través de la narracion de la directora se pone de manifiesto que el logro del aprendizaje
es significado como “punto de llegada” en tanto que atiende a una légica prescriptiva por medio
de la cual se define lo que es importante aprender en términos de contenidos, asi como las ha-

bilidades y aptitudes que los alumnos van a desarrollar; en otras palabras, subyacen finalidades
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educativas que plantean hasta donde llegar. Uno de los propdsitos que se le atribuye a la visi-
ta radica en percatarse de que “los aprendizajes lleguen realmente a los nifos” lo cual coloca
el acento en el aprendizaje como ‘“algo externo” que en cierta parte parece atribuirse a que la
educadora atienda a la l6gica planteada en el programa en torno a los aprendizajes esperados o
en su caso abocarse a la ensefianza, de ahi que la directora sefiale la intencién de focalizar su
atencion en el desempefio de la maestra frente a grupo, en las “deficiencias y fallas” que estarian

obstaculizando el aprendizaje.

Martha: ... ahorita me estoy enfocando a la intervencién de las maestra en cuestion al campo for-
mativo de pensamiento matematico porque es lo que vamos a estar trabajando marzo y abril. Dije:
(Coémo estan trabajando? ;De qué manera les permiten a los nifios llegar al conocimiento?, les decia
yo, acd les dan casi la respuesta, no les permites nada y luego, luego, no, no, pues no les digas no,
preguntales, dile si ya revisé bien, de otra manera, no me los traumes, no estds mal, si tan solo en la
primaria ahorita estdn con problemas, lo primer que nos piden es anota los datos, es la importancia
de los datos, sino quieres que los nifios pasen al pizarrdén, le digo seria importante que lo anoten en
el pizarrén, pasen, escriban, y le digo que todos vean, que te conste que todos te estdn viendo y si no
quieres poner nimeros pus pon un mufiequito este es fulanito, este es zutanito, o sea que entiendan
que son dos y que van..., le digo necesitan material concreto, aunque sea tercero lo necesitan, le
digo es la base, le digo no lo des por un hecho de que ya todos saben porque los pobrecitos estin
asi de ;y ahora qué? Le digo no, ahi les dan opcién a que manejen material concreto, pero si td se
los manejas desde el pizarron ya va a ser mds facil que lo grafiquen, que lo plasme en un cuaderno y
ya después lo que les preguntas rapido lo van a contestar, porque hay quien lo contesta y cuando le
dices que por qué lo contestd ni saben (E4B, 16/03/2016, p. 9).

Lograr que el alumnado se apropie de conocimientos y saberes conlleva a que la directora
considere los procesos de ensefianza-aprendizaje en relacion con un punto de “llegada”. Bajo la
percepcion de permitir al alumno “llegar al conocimiento” la directora centra la atencion en el
uso de preguntas y recursos educativos.

El uso de interrogantes es una técnica de ensefianza a la cual la directora le atribuye valor;
sus apreciaciones en torno a la clase se dirigen a valorar como intervienen la educadora a través
de las preguntas que le realiza al grupo y en funcién de esto le realiza algunas sugerencias a la
educadora para que evite desaprobar al alumno en caso de dar una respuesta incorrecta o darles
la respuesta sin que medie la posibilidad de que el alumno realice un esfuerzo cognitivo, explici-
ten sus razonamientos o justifiquen sus respuestas. Por medio de las interrogantes se genera una
interaccion didéctica y su relevancia estriba en la intencionalidad que persigue el maestro, los
efectos que produce entre los integrantes del grupo y en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Propiciar que se “llegue al conocimiento” se puede leer desde diferentes dngulos; el pri-

mero de ellos estd relacionado con los fines y objetivos educativos del programa de estudios a
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partir del cual se define lo que se requiere en términos de aprendizaje; en este sentido, en el
Programa de Educacion Preescolar 2011 se puede advertir que los aprendizajes que se pretende
que los alumnos logren son parte del perfil de egreso (rasgos deseables que los estudiantes deben
alcanzar), de los estandares curriculares (organizados de acuerdo con los periodos escolares y
referentes para la evaluacion) y de los aprendizajes esperados de cada una de las competencias
que se integran en cada campo formativo; desde esta lgica, la definicion del aprendizaje como
“punto de llegada” es interpretado en funcion de los logros que los alumnos deben alcanzar y
figuran en relacion del tiempo: al término de un periodo escolar, de un ciclo escolar o en funcion
de la organizacion del trabajo en periodos cortos. La ensefianza se orienta desde un plano pres-
criptivo hacia determinados propositos y fines educativos de tal forma que el punto de “llegada al
conocimiento” esta previamente definido, corresponde a una 16gica normativa que desde el cam-
po curricular se ha instituido en torno a la distribucion de saberes, en este sentido la educadora
puede tener un referente de lo que se espera en términos de aprendizaje.

En la expresion “permitir a los nifios llegar al conocimiento” no solo subyace un reco-
nocimiento del profesor como poseedor del conocimiento, también dicha forma de significar el
aprendizaje se relaciona con elementos tedricos que le han dado soporte a la perspectiva cons-
tructivista; entre estos, se encuentra las contribuciones de la teoria socio cultural de Vigostky,
cuyos fundamentos sostienen que los procesos de ensefianza-aprendizaje se desarrollan median-
te la interaccidn; el papel del maestro radica en organizar el trabajo, ayudar, dirigir y orientar a
los alumnos durante sus procesos evolutivos, de tal forma que los alumnos deben avanzar hacia
la Zona de Desarrollo Préximo® la cual “podria insinuar que, dado que el desarrollo cultural es
“traccionado”’—andamiado o mediado— por un adulto o un par mas capaz que pone rumbo a los
procesos de desarrollo, todo desarrollo futuro para el sujeto asistido no es més que el arribo a
puntos de llegada ya transitados por otro” (Baquero, 2002, p. 59).

Por otra parte, uno de los rasgos que caracteriza la practica constructivista es la existencia
de “puntos de llegada no conocidos de antemano en los procesos constructivos” (Hatano citado
por Baquero, 2002, p. 59), lo cual esta en estrecha relacion con los fines de la educacion y con
los elementos tedricos a partir de los cuales los sujetos han significado el aprendizaje.

El valor que se le ha otorgado al uso de materiales concretos como medio para que los alum-
nos aprendan responde a la necesidad de los nifios pequefios por manipular y explorar, cuestion
que es aprovechada para posibilitar el desarrollo de habilidades cognitivas; desde lo que plantea

la directora podemos advertir que el uso del material concreto tiene una funcién simbdlica para

9 Comprende “la distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de resolver independien-
temente un problema y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un problema bajo
la guia
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representar fisicamente determinada cantidad de objetos que los alumnos puedan visualizar y a
partir de esto dar respuesta a lo que la maestra les pregunta o en su caso hacer uso de los datos
para representarlos graficamente; es decir, obtener un producto tangible que permita dar cuenta
de su aprendizaje. Se puede advertir que “llegar al conocimiento” implica la intervencion de la
maestra conjugando una serie de estrategias entre ellas las interrogantes y el uso de los materia-
les; aunque cabe advertir que las preguntas conllevan a obtener respuestas verbales las cuales dan
cierta certeza sobre los logros de aprendizaje; desde lo que plantea la directora interrogar sigue
una logica vertical centrada en la intervencion de la educadora en donde se reduce la posibilidad
de que los alumnos también pueden intervenir preguntando.

Las observaciones que la directora le hace a la educadora parecen estar centradas prin-
cipalmente en el uso de los medios educativos y movilizan teorias implicitas que sirvieron de
fundamento en la perspectiva constructivista.

Por otra parte, otra de las metéaforas presentes en el discurso de una de las directoras refiere
a los aprendizajes que los alumnos logran a posteriori al “punto de llegada” que definen desde el
planteamiento curricular, en este sentido se alude metaféricamente al “aprendizaje por afadidu-

2

ra .

Decian acd, no es que los nifios ya se saben hasta el veinte, pero como periquitos, pero la relacién de
objeto-nimero no la han captado correctamente. Dije: decir que los nifios se saben hasta el veinte, si
aqui nos manejan que les trabajemos del uno al diez (se refiere a los planteamientos del programa),
dice pero es muy poco, le digo pero ya con que te comprendan lo que es del uno al diez por afiadi-
dura te van a conocer los demds nimeros, en automadtico, jah! entonces este es veinte, veintiuno,
ya por ldgica, le digo, pero si te entienden del uno es diez ya la hiciste, pero es que son tercero, si
empiézale bien del uno al diez y ya, no te vayas con otros, (E4B, 16/03/2016, p. 9).

La directora cuestiona las valoraciones que realizan las educadoras en torno al aprendizaje
de los nimeros y la forma en que manifiestan esos saberes, el hecho de que los nifios repitan la se-
rie numérica puede ser atribuido a un aprendizaje que han adquirido via la memorizacién sin que
los nifios hagan uso de los principios de coteo, uno de ellos implica realizar la correspondencia
uno a uno, lo cual involucra establecer relacion entre el objeto y el nimero que le corresponde.
En esta orientacion que la directora le realiza a la educadora parece obviarse que no es el rango
de conteo lo prioritario, sino el proceso a través del cual los alumnos desarrollan habilidades de
abstraccion numérica y razonamiento numérico al resolver problemas con los primeros nimeros
de la serie.

No obstante, la orientacion que la directora le da a la educadora pone de relieve el aprendi-
zaje atribuyéndole sentido y expresandolo en términos metaforicos al sefialar que por “afiadidura

van a conocer... los demds nimeros”. En este planteamiento se destaca que para Martha “el
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conocimiento se da por afiadidura”, esta forma de significar el aprendizaje ha operado desde que
se desempefiaba como educadora, aspecto que se aborda en los parrafos siguientes.

El conocimiento como afiadidura al formar parte de lo que los alumnos aprenden pone de
manifiesto la metédfora del “aprendizaje por afiadidura”. No se puede eximir que dicha metéafora
estd ligada al aprendizaje como punto de llegada pues justamente el aprendizaje por afiadidura
opera como algo subsecuente.

La palabra la usamos para representar y significar; por ello, al recurrir a la metdfora como
medio de expresion se pone en evidencia lo que figuramos desde el orden de lo imaginario. La
metafora moviliza el lenguaje simbdlico, manifestacion propia del imaginario social y radical;
Lizcano (2003) destaca que las metaforas constituyen una forma en que se explicita lo imagi-
nario, a través de ellas se dice “al pie de la letra” o “al pie de la imagen” en este sentido “el
pie” remite a lo que soporta y fundamenta las palabras. Lo imaginario no se puede reducir a los
conceptos, se alude a él mediante la metdfora que pone en evidencia las tensiones entre dos signi-
ficados o en otras palabras “percibir uno como si fuera el otro”, a esto se agrega que la metafora
permite explorar la dimensidn instituida del imaginario a través de aquellos pre-su-puestos y pre-
concepciones producto de lo que el colectivo anénimo ha elaborado (Lizcano, 2003, p. 20-23).

La significacion imaginaria de que “las cosas se dan por afiadidura” procede del imagina-
rio religioso instituido a través de los preceptos biblicos (Mateo 6:33), en donde se prioriza la
biisqueda del reino de Dios® y lo demds se obtendrd por afiadidura; en este sentido, atender a un
propdsito movilizado por la fe cristiana basta para infundir la creencia de que el logro de otras
cosas (materiales e inmateriales) opera como afiadidura, en donde subyace una suerte de efecto
no buscado de manera directa. Esto que tiene un sentido en el orden religioso aparece como telén
de fondo al significar la forma en que los alumnos aprenden o se apropian del conocimiento.

Dicha significacion también remite a plantear que los avances en el aprendizaje y los fines
educativos son logrados “por afiadidura (cuando uno deja que el nifio se desarrolle) sin que haya
por qué preocuparse por esta ailadidura ni por tomar en cuenta su esfuerzo determinante sobre
la escuela” (Rabant, 2008, p. 250), en este sentido cobraria mayor relevancia el desarrollo del
nifio para continuar aprendiendo, esto parece reducir el aprendizaje exclusivamente a procesos

individuales asociados a la propia naturaleza del nifio.

%Respecto a Dios Castoriadis puntualiza que es una de las significaciones centrales que se caracterizan por no
tener ninguin referente dado que existen ex nihilo “son ellas las que dan existencia, para una sociedad determinada, a
la coparticipacién de objetos, actos, individuos en apariencia heterdclitos al maximo. Estas significaciones no tienen
“referente”; sino que instituyen un modo de ser de las cosas v los individuos como referido a ellas. En tanto tales,
no son necesariamente explicitas para la sociedad que las instituye. Son presentificadas-figuradas por medio de la
totalidad de las instituciones explicitas de la sociedad, y la organizacién del mundo a secas y del mundo social que
ellas instrumentan. Condicionan y orientan el hacer y el representar sociales, en y por los cuales contindan ellas
alterandose” (2007, p. 369).
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El aprendizaje es significado como “afiadidura” cuando forma parte de lo que se cree que
el alumno puede descubrir por si solo, bajo la condicidn de que exista un aprendizaje previo deri-
vado de una intencidn educativa. Aprender por afiadidura aparece de manera figurada como algo
que se da en “automatico” o por “légica” de tal forma que puede lograrse con el simple hecho de
que el alumnos establezca relaciones, sin la necesidad de que medie una intervencion educativa
0 un razonamiento matematico derivado de la resolucion de una situacién o un problema. Pensar
que el conocimiento se da por afiadidura reduce la complejidad que entrafian los procesos de
aprendizaje, opacando que los alumnos transitan por procesos y ritmos diferentes al aprender,
sin eximir que “requieren de ciertos esfuerzos” (Davini, 2008, p. 42) para apropiarse del cono-
cimiento. En este sentido, el aprendizaje no responde a una logica de lograrse en “automatico”
dado que es una tarea sumamente compleja en donde se pone en juego la subjetividad del que
aprende, aunado a que inciden una gama de factores que van desde el tipo de experiencias que
tienen los alumnos, la forma que cada uno hace uso de la informacioén, el interés o la necesidad
de resolver una situacion o problema, entre otros; habria que considerar que no se aprende en
aislado sino justamente en relacion con el medio y con los otros en sentido més amplio.

Desde lo expresado por la directora la metafora del “aprendizaje por afiadidura” en rela-
cién a los conocimientos aparece como agregado, complemento que los alumnos adhieren a lo
ya aprendido; la afiadidura figura como algo exento de la intervencion directa de la educadora;
se atribuye que surge a posteriori “al punto de llegada” de un aprendizaje que estuvo mediado
por la intervencion de la maestra; asi la afiadidura es adjudicada a un trabajo personal del alumno
derivado de los aprendizajes que logré previamente y que le sirven como referente para deducir,
en el caso que plantea la directora, el orden de la serie numérica.

En este sentido, la metafora del aprendizaje por afadidura remite a que solo basta que los
alumnos “lleguen a un punto”, de acuerdo con el orden prescriptivo del programa de educacion
preescolar 2011. Significar el aprendizaje como anadidura o agregado, da cuenta de que éste es
percibido como partes que se integran sin considerar que en los procesos cognitivos el alumno
hace uso de un sinfin de habilidades complejas que implican esfuerzos cognitivos al transformar,
reconstruir e incluso reelaborar lo que va aprendiendo.

Es pertinente senalar que Martha signific6 el aprendizaje como afiadidura desde que se

desempefiaba como educadora.

Martha: a mi me encanta el movimiento, me encanta que todo a través del baile y los nifios aprenden
a partir de ellos, de si se ubican, que si conocen su cuerpo, entonces ya todo lo demés viene por
anadidura (E4A, 17/11/2015, pp. 18-19).

El gusto de la maestra por la danza y el baile la llevaron a apreciar el movimiento como un
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recurso para que los alumnos adquieran los aprendizajes; para ella, es factible ensefiar por medio
de bailes una diversidad de contenidos relacionados con el conocimiento del cuerpo, la ubicacién
del nifo en el espacio, asi como el desarrollo de habilidades motrices y de escucha. En este senti-
do, se puede decir que la ensefianza a través del baile y el movimiento implicitamente conllevan
a disciplinar el cuerpo y conocer sus posibilidades de expresion, cuestion que resulta bésica y
prioritaria para Martha al grado de considerar que los demds aprendizajes o conocimientos vie-
nen por anadidura. Esta creencia de que hay aprendizajes que se dan por afiadidura da cuenta de
una concepcion del conocimiento como algo externo al nifio que se le afiade; sin que figure como
biisqueda propia o un deseo interno por conocer; esto de alguna manera se relaciona con el lugar
secundario que ha tenido el saber en la escuela. Por otra parte, el hecho de trabajar por medio del
baile, pone en evidencia las prioridades que la maestra les da a los contenidos educativos.

Por otra parte, como se ha podido advertir en este apartado la observacion que se realiza a
través de las vistas a grupo no exime una valoracion de lo que sucede en el aula desde lo imagi-
nario, de ahi que se pueda advertir que en la relacion educativa, el rol de la educadora y de los
alumnos se signifique desde una légica de mercado, asi a través del imaginario capitalista se hace
referencia a la “metafora del vendedor”, la cual no solo sirve para significar la intervencion de la
educadora en el aula, sino también es utilizada por el personal para persuadir a diferentes actores
educativos. En este apartado solo se identifica uno de los sentidos de dicha metafora definido en

términos de “venderles la idea de la mafiana de trabajo a los nifios”

Aracely: La visita es especifica no vamos verlo todo a veces nada mds vamos a ver la actividad que se
planed para el dia en determinado momento por ejemplo si la maestra disefi6 para las diez la mafiana
una situacién de matemdticas, a veces nada mds voy a eso, no a otras cosas, a veces voy al final del
dia para ver como es el cierre de las actividades, a veces al principio para ver como les vende la idea
de la mafiana de trabajo y si esa idea estaba registrada en su plan y si no porque no mmmjj; entonces
las visitas definitivamente son una herramienta muy importante para el directivo para conocer lo que
se hace dentro del salén (E2B, 18/11/2015, pp. 9-10).

Debido a la multiplicidad de cuestiones que hay por observar en el aula, la visita se aboca
a aspectos especificos que la directora tiene como objetivo observar (por lo cual, elige determi-
nado momento de la jornada escolar para efectuarla, en ocasionas solo asiste a observar alguna
actividad al inicio, a la mitad o al cierre de la mafana de trabajo). Es interesante destacar que
la percepcion sobre lo que se observa en torno a la visita comporta algunos sentidos asociados a
lo imaginario en donde la finalidad estriba en advertir cémo le “venden” las educadoras la idea
de la mafiana de trabajo a los alumnos, dicha expresion es usada para referirse a la forma en que
se les plantea a los alumnos las actividades, asi como a la manera en que se motiva y encausa el

interés para que participen en el desarrollo de la clase y el abordaje de los contenidos educativos.
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Creer que una idea se le puede vender a los alumnos esta asociado al imaginario capitalista
cuyo contenido pone de relieve a la economia como el centro de la vida social; de acuerdo con
Castoriadis (1997a, p. 53) “se trata de subordinar todo al desarrollo de las fuerzas productivas:
los hombres como productores y luego, como consumidores deben estar integramente sometidos
a é1”. El imaginario capitalista ha producido transformaciones en las instituciones a través del
uso del leguaje que proviene del dmbito econdmico, el cual va permeando diferentes 6rdenes
sociales, modifica las formas de significar a través de los valores econdmicos que adquieren una
centralidad en la vida social, supeditindola a la produccion y el consumo.

Esta 16gica de mercado esté trastocando lo que sucede en la escuela, en donde propiciar la
participacion de los diferentes actores escolares (nifios, maestras y padres de familia) es signi-
ficado en términos de “venderles las ideas” como lo vimos en el capitulo anterior en donde las
directoras ponen énfasis en una lgica de consumo.

Estas formas de significar lo que sucede en la escuela de acuerdo con Tardif (2004) estan
estrechamente ligadas con la division social del trabajo, dado que en el siglo XX al dividirse la
comunidad cientifica en grupos y subgrupos, se dio paso a las tareas especializadas y con esto
se restringio la produccién de conocimientos, por tal motivo “la formacién ya no es de su com-
petencia; pasé a ser de la incumbencia de cuerpos profesionales improductivos desde el punto
de vista cognitivo, y destinados a las tareas técnico-pedagdgicas de formacién”™ (Tardif, 2004, p.

36). Esta situacion tuvo eco en la 16gica del consumo de saberes escolares.

“La institucién escolar dejaria de ser un lugar de formacién para convertirse en un mercado don-
de se ofreceria a los consumidores (alumnos y padres, adultos en proceso de reciclaje, educacion
permanente) unos saberes-instrumentos, saberes- medios, un capital de informaciones mas o menos
utiles para su futuro ”posicionamiento." el mercado de trabajo y su adaptacién a la vida social. Los
alumnos se transformarian en clientes. La definicidon y la seleccién de los saberes escolares depen-
derfan entonces de las presiones de los consumidores y de la evolucién mds o menos tortuosa del
mercado de los saberes sociales. La funcion de los maestros ya no consistiria en formar a individuos,
sino en equiparlos teniendo en cuenta la competencia implacable que rige el mercado de trabajo. En
vez de formadores, serian mucho mas informadores o transmisores de informaciones potencialmente
utilizables por los clientes escolares. (Tardif, 2004, p. 36-37).

Esta l6gica de mercado entre vendedor-consumo-clientes se manifiesta claramente en lo
expresado por la directora, en donde a la educadora le atribuye un lugar imaginario en tanto ven-
dedora de ideas, a los alumnos los sitia como consumidores y el lugar de los clientes lo van a

ocupa los padres de familia aspecto que se puede notar a continuacion.
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Aracely:. . .a veces los padres de familia no se dan cuenta, pero nos ayudan mucho cuando reconocen
este. .., lo que platica Lucy al principio no, que dicen jay; maestra pues qué padre le estd quedando!,
Qué bonito lo estdn haciendo!, entonces eso es importante saber que estamos satisfaciendo al cliente
porque el cliente son los papds no los niflos a través de los nifios los papas se ven satisfechos no,
entonces pues asi es como lo hemos vivido y como. .. y de qué nos hemos valido pues del equipo de
los padres de familia y de vender las ideas de una manera positiva aun cuando a veces no estamos
de acuerdo con una campafia que sabemos que pues no tienen mucha utilidad social ya no educativa,
pero pues hay que buscarle no, hay que buscarle la manera de ofrecer y de que las maestras la
compren para que ellas se las puedan vender a los Padres también (GF1, 04/12/2015, pp. 30-31).

Se puede advertir que el imaginario capitalista en el contexto escolar lleva a la directora
a asignarles un rol a cada uno los integrantes de la comunidad educativa; llama la atencién que
justamente el reconocimiento que los padres manifiestan en el desarrollo de las actividades opera
como “moneda de cambio” o una forma de pago simbdlico que simultineamente constituye un
medio para saber que estdn satisfaciendo al cliente que en este caso es el lugar que se les da a
los padres de familia debido a que los pequenos estdn bajo su responsabilidad; por otra parte,
el reconocimiento que expresan los papdas parece tener mayor valia por el hecho de darse entre
adultos en donde los criterios son distintos a los que pueden manifestar los alumnos.

A través de lo que expresa, la directora también ella se atribuye el rol de vendedora ante
las educadoras; para ella vender implica buscar la forma de ofrecer, de persuadir, de plantear
las ideas para que el otro tome el rol de consumidor, esta forma de relacion laboral directora-
educadora, es trasladada a la relacion educativa que se finca en una légica del consumo.

Finalmente, el desarrollo de este capitulo ha permitido tener una aproximacion a la funcién
pedagogica en diferentes niveles de concrecion; por un lado, a partir del andlisis de lo instituido
en torno a la funcién pedagdgica se han explorado las creaciones de sentido que tienen lugar
desde el imaginario social del técnico de la ensefianza, desde donde se las directoras significan
el trabajo de las educadoras en el aula, situacion que tienen eco para definir lo que observan
por medio de las visitas a grupo y por otro lado, desde el hacer cotidiano se han identificado
algunos sentidos que le confieren a la ensefianza y al aprendizaje; los cuales son expresados a
través de metdforas constituidas por creaciones de sentido que estin presentes en las teorias del
aprendizaje, que provienen del en imaginario social capitalista y el imaginario religioso, asi como

aquellas creaciones que fluyen en el hacer social de los maestros.
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La funcién directiva en el dmbito de la educacion preescolar ha sido una tematica escasa-
mente explorada en los trabajos de investigacion; en especifico hay una veta de anélisis incipiente
en torno a la funcion pedagdgica que ejercen los directivos; sin embargo, se reconoce que requie-
re de un abordaje especifico en cada uno de los niveles educativos, por la relevancia que tiene para
comprender la tarea sustancial de la escuela centrada en los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Hasta el momento los estudios que se han encontrado en relacion a los directivos de educacion
primaria y secundaria, presentan como ventaja una interconexion en las lineas de andlisis que
han abordado, esto ha brindado mayor claridad con respecto a la definicién de su trabajo en el
acontecer historico, el abordaje de procesos subjetivos que configuran a los directores escolares,
las problemaéticas y dilemas que enfrentan en el desarrollo de su trabajo cotidiano, los imagina-
rios que los constituyen y los planteamientos que definen su trabajo desde la politica educativa.

Una constante en las investigaciones sobre los directores escolares desde la década de los
80" ha sido el sesgo administrativo que ha predominado en la funcion directiva; como priori-
dad principal a la cual los directivos escolares suelen prestarle suma atencién y dedicarle mayor
tiempo, situacion que se agudiza ante la burocratizacion del trabajo, aunado a la multiplicidad de
tareas que desarrollan en los planteles educativos.

El desarrollo de esta investigacion constituye un esfuerzo por elucidar las creaciones de
sentido que las directoras de los jardines de nifios le designan a su funcién directiva y a su fun-
cion pedagdgica; esto ha implicado transitar por un proceso de interrogacion y reflexion constante
en donde la duda estuvo latente. Los aportes de Castoriadis y sus seguidores fueron fructiferos
en el desarrollo de este trabajo, cuyo eje analitico se enfoc en las creaciones de sentido, que
son producto tanto de la psique individual que crea sentido como de los imaginarios sociales
que producen y organizan sentido para la sociedad. Para Castoriadis (1997c¢) el sentido puede ser
“percibido, pensado o imaginado”, esto condujo a advertir que hay una estrecha relacion en ese
interior de la psique y en lo que se le presenta desde el exterior.

La funcion directiva tiene uno de sus soportes en lo instituido como regulador de la ac-
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cion y del funcionamiento del plantel; no obstante, desde la singularidad de las directoras hay
una produccién de sentido en relacion a su hacer directivo; de ahi que el trabajo de indagacién
rebase una vision reducida de la funcién acotada al tipo de tareas que efectian, dando apertura a
los sentidos y significaciones que orientan la accidn directiva, esto ha permitido sostener que la
funcidn directiva esta vertebrada por creaciones de sentido que devienen de lo imaginario social
y la imaginacion radical.

La funcion directiva responde a una ldgica instituida que prescribe su contenido a través de
las regulaciones laborales y los planteamientos de la politica educativa; no obstante, en el hacer
cotidiano se redefine en relacion a los contextos laborales en donde se desempeiian los directivos
y a los procesos de sentido que le atribuyen.

Desde la instituido la definicion de la funcion directiva en la década de los 80" marcé un
parteaguas en donde se pasé de la orientacion pedagdgica a través de cursos y capacitaciones,
hacia la definicién de funciones especificas que en el hacer cotidiano han quedado marcadas por
el sesgo administrativo y el imaginario del técnico de la ensefianza que subyace en la racionali-
dad instrumental que ponder6 el Manual de la Funcién Técnico Pedagdgica de las Directoras de
los Jardines de Nifos.

Por otra parte, esta investigacion, ademds de rescatar aquellas producciones de sentido que
constituyen a las directoras, ha permitido identificar algunos aspectos problematicos que enfren-

tan en el proceso de incorporacién a la funcién directiva, entre ellos:

= Una limitante en el proceso de transicion entre la figura de educadora encargada a directora
efectiva, es el lugar que ocupa el ejercicio de la funcién pedagdgica en la definicién del

trabajo y del hacer directivo.

= La incorporacién a la funcidn estd marcada por la ausencia de orientacién y asesoria es-
pecifica que les permita comprender el tipo de tareas que conlleva la funcion directiva y

sus implicaciones en el trabajo cotidiano.

= La amplitud de tareas que les corresponde efectuar en las diferentes dimensiones de su
trabajo, limita que la funcién pedagdgica sea una parte central de su trabajo en el hacer

cotidiano.

= Aunque las directoras reconocen la relevancia del aspecto pedagdgico se contintia prio-
rizando las tareas de tipo administrativo, lo cual de alguna manera lleva a las directoras
a resolver lo inmediato que puede representar menor dificultad ante la complejidad que

entrafian los procesos educativos que se concretan en las aulas escolares.
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= En el ascenso a los cargos directivos tiene escaso valor la funcién pedagdgica como tarea
sustancial en los espacios escolares, misma que requiere de habilidades y capacidades

pedagdgicas.

Un éangulo de lectura que ha llevado a explorar las creaciones de sentido en torno a la
profesion se constituye a partir de los procesos de identificacion con la profesion, en donde las
significaciones imaginarias operan como convocatorias que interpelan el deseo del sujeto para
elegir la profesion; asi, en el caso de las directoras se puede advertir que la profesion se significd
desde las creaciones de sentido atribuidas al género femenino a través de la significacion imagi-
naria de la madre la cual pone en relacion los sentidos atribuidos al gusto por los nifios y sentirse
el protector de los menores, desde este dngulo de lectura prevalecen creaciones de sentido que
remiten dmbito de lo doméstico, en donde la labor pedagdgica se eclipsa ante los vinculos ma-
ternales y afectivos que cobran mayor valor; por otra parte, aquellas significaciones en torno al
imaginario social del apostolado y el maestro apasionado son resignificadas y les permiten cons-
truir una imagen de si mismas. Estas significaciones imaginarias se resignifica teniendo lugar en
la definicion del trabajo a través de las diferentes funciones que desempefian. En este sentido, se
coincide con Dussel quien afirma que lo “imaginario del oficio docente sigue sosteniendo algu-
nas de las caracteristicas que lo definieron desde hace dos siglos” (2006, p. 162).

Por otra parte, desde un abordaje metaforico las directoras le atribuyen sentido a su trabajo,
por lo cual se puede cuestionar ;Qué significa ser una directora torero, capitan del barco, eje de
la maquina y la cabeza de la escuela?

Esto remite a &mbitos diversos que permiten advertir no solamente como significan la fun-
cidn, sino también en qué contextos se ubican de manera imaginaria. De ahi que se destaque la
funcidn directiva conlleva riesgos en donde se figura con la destitucion del cargo a través de una
amenaza latente de muerte, relacionada con los procesos de desestabilizacion del funcionamien-
to del plantel y los imprevistos que enfrentan en el hacer cotidiano; por otra parte, los espacios
fisicos a los que las metdforas remite presentan escenarios diversos como el ambito fabril, el
taurino y el maritimo o se sitdan imaginariamente en una logica corpérea. También es relevante
destacar que el cargo directivo es significado a través de una autoridad masculina. En especifico,
la metéfora fabril de la maquina pone de relieve la inercia de un funcionamiento mecénico o
rutinario del &mbito escolar, la metafora taurina se sitia en la l6gica del espectaculo en donde
el directivo puede ser reconocido o abucheado por su trabajo en funcién de sus habilidades, del
triunfo o del fracaso; en el caso de la metdfora maritima se pone de relieve que su labor implica
dar direccién y mantener el equilibrio en el funcionamiento de los centros escolares; la metafora

maritima y la del torero ponen en evidencia que el trabajo se desarrolla en un dmbito en el que
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se lidia con los riesgos. Por otra parte, “ser cabeza de la escuela” refiere a una jerarquia entre los
miembros y a la unidad que de manera imaginaria alude a un funcionamiento de tipo biol6gico
que cumplen los integrantes del plantel, en funcién de las 6rdenes que reciban de la directora.
Este abordaje metafdrico permite hacer una descripcion del trabajo.

Un aspecto que limita la funcién pedagogica es la construccién imaginaria del rol directivo
que es significado a través del imaginario social de la familia, en donde ser la madre, la herma-
na reivindica la posicién o nulifica la posicion de autoridad, asi ser un directora-madre o una
directora-hermana permea las relaciones de autoridad en la dicotomia diferencia/semejanza en
la posicién que ocupan en el plantel, de tal forma que las relaciones laborales se reducen a lo
doméstico y se crea sentido a partir de una logica de relaciones en donde los demas dependen de
la madre, o tienen un mismo estatuto que les permite reivindicar la idea de “crecer a la par.®" la
cual subyace la metédfora bioldgica del aprendizaje donde el imaginario pedagégico del siglo XX
basado en la idea de desarrollo, le da sentido a los procesos de formacion del colectivo escolar. El
rol de las directoras se constituye en un engranaje que involucra las significaciones imaginarias
que las han constituido en el proceso de identificacion con la profesion y las creaciones de senti-
do que le atribuyen al rol directivo a través del cual despliegan formas de interactuar y definir su
posicion ante el equipo de trabajo.

Es evidente como el imaginario social de la familia trastoca la funcién pedagdgica y la de-
fine en términos de proveer/dar solucion a las necesidades pedagdgicas de las educadoras, o en su
caso a través de una posicion de igualdad se asume aprender de los demads. Significar las relacio-
nes a partir de los vinculos familiares niega y opaca asumirse desde una relacion profesional que
les permita realizar un abordaje distinto de los asuntos pedagégicos. Asi las relaciones laborales
a la luz del imaginario social de la familia obstaculizan la funcién pedagégica y la colocan en un
ambito de relacion doméstica, en donde se prioriza la proteccion hacia el personal y el vinculo
afectivo como soporte de la integracion del equipo de trabajo. Por otra parte, las metéforas del
vuelo, el aterrizaje y el aprendizaje por afiadidura a través de las cuales se significan los procesos
de ensenanza y el aprendizaje marca una distancia con la teorfa constructivista y sociocultural del
aprendizaje que ha dado sustento a los planteamientos curriculares desde hace varias décadas.

A través de lo que se ha desarrollado en los capitulos se puede observar que hay una hibri-
dacion entre los planteamientos de los manuales y los planteamientos de la gestion pedagogica
que han dado pauta para significar los procesos de ensefianza y de aprendizaje, asi encontramos
que se crea sentido en relacion al trabajo de la educadora a partir del imaginario social del técnico
de la ensefianza y el imaginario capitalista que el modelo neoliberal ponderé al centrar la vida

social en una l6gica de las relaciones econdmicas; en donde, vender las ideas, satisfacer al cliente
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trastoca no solamente el discurso de los sujetos sino que también define las formas de relacion
entre los actores educativos, asi vender/ganar se sitia imaginariamente como parte del trabajo de
los diferentes actores sociales que laboran en la institucion y por otra parte, satisfacer al cliente
coloca los procesos de ensefianza y aprendizaje en una logica mercantil que tiende a anular a los
pequeiios como participes de su propio aprendizaje, y a darle valor a los padres como clientes,
asi la ensefianza y el aprendizaje se significan como objetos de consumo.

La prioridad que se les da a los padres de familia para que valoren el trabajo que las edu-
cadoras y la directora realizan, anula la posibilidad de que los propios nifios confieran sentido a
los aprendizajes que construyen en el &mbito escolar.

El desarrollo de este trabajo ha llevado a tener una aproximacion general a la forma en que
las directoras significan su funcion pedagdgica; sin embargo, se reconoce que ésta es amplia y
densa. Aunado a lo anterior el contenido de esta tesis ha permitido comprender el significado que
tiene la direccion para quienes ejercen la funcion directiva en los jardines de nifios de una zona
escolar del Estado de Hidalgo, asi como el entramado complejo de creaciones de sentido que le
dan contenido a la funcién pedagdgica, en la cual confluye la forma en que significan la funcién
docente y directiva, asi como los procesos de ensefianza y aprendizaje; dos nudcleos analiticos
trabajados en el documento que tienen puntos de encuentro para comprender los deslizamientos
de sentido que configuran la opacidad de la funcién pedagdgica, a esto se suman la propia politi-
ca educativa que limita el hacer directivo a una racionalidad técnica e instrumental.

La investigacion sobre las creaciones de sentido en torno a la funcidén pedagdgica de los
directivos requiere fortalecerse a través de los procesos de investigacion cuyo abordaje precise
analizar en profundidad las tareas que comprende, a fin de situarla y estudiarla en un entramado
complejo de relaciones.

Por otra parte, el trabajo de investigacion abre la posibilidad de explorar las creaciones
de sentido que otros actores sociales (educadoras, supervisoras y jefas de sector) le atribuyen a
su funcién pedagdgica. Cabe sefialar que las educadoras ejercen de manera directa una funcién
pedagdgica en el aula, de ahi que una arista por explorar se dirija a documentar las creaciones de
sentido en torno a los procesos de ensefianza y aprendizaje de contenidos educativos especificos;
lo cual permitiria trabajar unidades de anélisis en profundidad.

El trabajo de investigacion en lo personal me ha llevado a comprender que la racionalidad
técnica e instrumental que sostiene la funcion pedagdgica de las figuras directivas limita los pro-
cesos de asesoria y acompafiamiento; por un lado, el contenido histérico de la politica educativa
ha reducido la accién de los sujetos a ejecutar, implementar y aplicar; palabras que connotan

un sentido que anula a los actores educativos como pensadores de la ensefianza, dicho discurso
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Reflexiones finales

no da cabida para abrir nuevos horizontes de inteleccion que permitan comprender los procesos
educativos en su complejidad. Desde esta 16gica es dificil plantear que los sujetos son quienes
crean, recrean sentido sobre su hacer y resignifican lo dado para colmarlo de sentido.

Reconozco que la teoria de Castoriadis destaca el potencial creativo de los sujetos y de la
sociedad, esto abre la posibilidad de intervenir y crear las condiciones que permitan reflexionar
con los otros en relacidn al discurso instituido, el lugar que nos designa y las limitantes que tienen
para una tarea compleja como lo es la educacion. Es pertinente sefialar, que el posicionamiento
epistemologico asumido en este trabajo atribuye un papel activo a los sujetos como creadores de
sentido, de ahi su potencial para construir nuevas formas de significar.

El contenido del trabajo conduce a reconocer que las practicas de acompafiamiento son
escasamente abordadas, existiendo mayor centralidad en las visitas a grupo y en la asesoria, esto
lleva a plantear la necesidad de articularlas a los procesos de acompafiamiento, lo cual implica
construir una mirada distinta en torno a ellas; los aportes de Nicastro (2006) Nicastro y Greco
(2012) abren la posibilidad de comprenderlos a partir de “lo no sabido del saber” mediado por
procesos de reflexion entre asesorado y asesor; lo cual trasciende una mirada colonizadora que
dé respuestas al “cdmo hacer” que reivindica encontrar soluciones; para abrir la posibilidad de
crear sentido en torno al trabajo pedagdgico que tiene lugar en las aulas; sin duda, esta labor
conlleva una intervencion distinta de quienes ejercen funciones de asesoramiento a los colectivos
docentes.

Lo anterior implica cuestionar la 16gica instituida, la definicion del trabajo de quien aseso-
ra y acompafia, asi como las herramientas para hacerlo; en este sentido, los formatos de visita y
otros elementos para definir procesos de acompafiamiento resultan irrelevantes cuando no inte-
gran el saber y el decir del otro, cuando se evade abrirnos para dar lugar a la escucha del relato

del otro sin imponer un sentido limitado al deber ser.
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Anexo A

Guion de entrevistas

Formacion
1. (Como surge el interés que te motivo a estudiar para educadora?
2. Durante tu proceso formacion ;Como concebias el trabajo de la educadora?

3. (Qué aprendizajes de tu formacién como educadora han sido fundamentales para tu desem-

peiio profesional?
4. (En tu proceso de formacion como percibias tu labor en el terreno de lo pedagogico?
5. (Tuviste alguna profesora que constituyera tu ideal de educadora?

6. (Qué cosas de lo que aprendiste, te fueron utiles para desarrollar procesos de ensefianza

aprendizaje con los alumnos?

7. En la época de estudiante ;qué tipo de experiencias y aprendizajes fueron cruciales para tu

desempefio como educadora?

8. (Actualmente, como han fortalecido los procesos de formacién tu labor como directivo?

Experiencia como docente
1. (Cuéndo egresaste de la escuela Normal? y en ;qué lugar inicias a trabajar?
2. (Cuales son los recuerdos més significativos de tu trabajo como maestra frente a grupo?
3. (Cuales fueron tus experiencias en relacion al trabajo en el grupo?

4. En tu labor como educadora ;Qué significé para ti el trabajo con los alumnos frente a

grupo?



10.

11.

12.

13.

. (Recuerdas qué comprendia en ese tiempo tu trabajo como educadora?

(Qué considerabas bésico en los procesos de ensefianza aprendizaje?

. (Qué caracteristicas tenia en esa época el trabajo que realizaban las educadoras?

. (Con base en el programa curricular de ese momento cudles eran los fundamentos que

orientaban tu practica?

. (Qué era valioso para desempeifiarte como maestra de grupo?

(Qué sentimientos de éxito o fracaso profesional te acompafiaron durante tu trabajo en

grupo?
Al desempefiarte como docente ;Como percibias el trabajo de la directora?
(Cuantos afios trabajaste como educadora frente a grupo?

(Qué suefios o ilusiones tenias de tu tarea educativa?

Experiencia como directivo

1.

2.

10.

(Como llegaste a ser directora?

(En qué planteles has trabajado ejerciendo la funcién directiva?

. (Qué es lo que te motivé a ejercer la funcion directiva?

(Al obtener el ascenso como directoras qué cosas sabias o te imaginabas que comprenderia

tu trabajo?

. (Actualmente como percibes la funcién de un directivo en el terreno de lo pedagdgico?

( Como percibes los procesos de ensefianza y aprendizaje actualmente desde tu funcion?

. ¢Coémo ha contribuy6 tu experiencia como educadora frente a grupo en tu labor como

directora?

. Actualmente ;Como percibes el trabajo de la educadora?

. (En tu trabajo como directora en el plantel qué logros te has propuesto?

( Como visualizas tu trabajo en esta escuela a futuro?
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11.

(Me podrias hacer una descripcion de actividades realizas como directora semanalmente?

Micropolitica

1.

2.

(Qué ha implicado para ti desempefiarte como directivo en esta escuela?

(Cudles son las demandas y dificultades que enfrentas como directora de esta escuela?

. (Qué satisfacciones o insatisfacciones han tenido como equipo de trabajo?

. (Coémo percibes el trabajo de tus compaiieras en el terreno de lo pedagégico?

. (Qué te demanda atender la gestion escolar y que atiendes ti como prioritario?

. ¢Como organizas un dia de trabajo en la escuela?

. (Coémo defines el trabajo en el terreno de lo pedagdgico que se realiza en esta escuela?
. (Qué es lo que mds valoras de tu trabajo como directora?

. ¢Cuales son las demandas y retos para un directivo actualmente?
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Anexo B

Tematica y guion de preguntas del grupo focal

Tematica: La experiencia en la funcion directiva: percepciones, continuidades y cambios.

Guion de preguntas:
1. (Qué piensa cuando escuchan la frase directora del jardin de nifios?

2. Desde que comenzaron a ser directoras ;Qué han permanecido en el transcurso del tiempo

como parte de su funcién?

3. Tomando como referencia su experiencia a partir de que comienzan a ejercer la funcion

directiva ;Qué cambios han percibido en su funcién y a que los atribuyen?

4. Desde su experiencia ;Como han vivido las situaciones nuevas o complejas que se les

presentan y de qué se valen para resolverlas?

Introduccion al grupo focal 1

Buenas dias, les brindo una cordial bienvenida a esta sesion, cuya finalidad radica en par-
ticipar en la discusion de la temdtica La experiencia en la funcién directiva: percepciones y
cambios. Es importante hacer de su conocimiento que el proposito del estudio es recuperar su
experiencia en relacion a lo que han vivido al ejercer la funcién directiva.

La técnica de grupo focal es un medio para recuperar informacién y su valor radica en man-
tener una escucha atenta sobre lo que dicen los integrantes del grupo en relacion a una tematica
en donde los participante siguen el hilo conductor del didlogo; por lo cual, cada una de ustedes
puede expresar con libertad sus puntos de vista u opiniones, tomar postura frente a lo que comen-
ten sus compaieras, manifestar si estdn de acuerdo o difiere de lo que se expresa; es necesario
dejar claro que al participar nuestras opiniones pasan a ser parte de la opinién grupal. Lo que se

discuta en este espacio nos comprometamos ustedes y yo a mantenerlo en confidencialidad.



Para rescatar sus percepciones lo mas fiel posible recuperaré una grabacion en audio y to-
maré algunas notas, espero no haya algin inconveniente por parte de ustedes. Unicamente les
pido por favor que cuando hablen modulen su tono de voz a fin de que todas podamos escuchar
lo que estan expresando; si varios participantes hablan al mismo tiempo la grabacion no serd
audible, por lo cual podemos esperar a que alguna compafiera termine de expresarse o solicitar
la palabra. Por favor, tengan en cuenta que cualquier comentario es util.

Nuestra sesion duraré alrededor de dos horas (incluida la actividad y un refrigerio), no to-
maremos ningun receso; por lo cual, a fin de evitar interrupciones les solicito que apaguen su

celular durante el periodo en que dure la sesion.

Cuestiones a tener en cuenta:
1. La funcion directiva: ejercida como educadora encargada y como directora efectiva.

2. La funcion directiva y su relacion con los actores que estan dentro y fuera de la escuela.
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Anexo C

Invitacion para participar en el grupo focal

Asunto: Invitacion.
Pachuca Hidalgo, a 1 de diciembre de 2015.

C. MTRA. Aracely (se omite el nombre real)
PRESENTE.

Estimada directora por medio de la presente le hago extensiva la invitacion para asistir a una
reunion de discusion mediante la técnica de grupo focal que tendrd como eje temético “La expe-
riencia en la funcion directiva: percepciones y cambios”. Se ha considerado su participacion por
la relevancia que revisten sus opiniones para documentar la experiencia de las directoras.

Debido a que se estard trabajando con un reducido niimero de directoras de la zona esco-
lar, el éxito de la actividad y la calidad de la discusion estard basado en la cooperacion de las
participantes; por lo cual, sus aportaciones son de suma importancia y por ende su asistencia es
imprescindible.

Espero contar con su valiosa presencia, indicando que la reunién se llevard a cabo el dia vier-
nes 4 de diciembre del afio en curso, a las 9:00 a.m., en saloén de usos multiples del el Jardin de
Nifios (se omite el nombre). Es importante comunicarle que para fines de andlisis y uso de la
informacién me comprometo de manera formal a respetar la confidencialidad y el anonimato de
sus opiniones.

Por lo antes vertido es necesario que confirme su asistencia y me permita recuperar el conte-
nido de la discusion a través de una grabacion en audio. De antemano agradezco su atencion y

espero saludarla personalmente.

Cordialmente
Mtra. Imelda Cimbrén Cabrera
Moderadora del grupo

Correo electrénico: timec_74 @yahoo.com.mx



Nota: Una manera de hacerlas llegar a las directoras la invitacion fue a través de la supervision
escolar, para darle la formalidad requerida y hacer evidente que la actividad se realizaria con la
autorizacion de la supervisora; por lo cual, llevé las invitaciones en formato electronico y la

secretaria de la supervision escolar se las envio via correo electrénico a cada directora.
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Anexo D
Descripcion del contenido de las categorias

sensibilizadoras

En este apartado se hace una descripcion del contenido que integra cada una de las categorias
sensibilizadoras, a manera de brindar al lector un panorama general de la organizacién del mate-

rial empirico.

La convocatoria: motivos para estudiar para educadora
Esta categoria recupera algunos elementos que motivaron a las directoras para elegir su carrera
como educadoras y sus primeras experiencias de formacion en la Normal, en donde a través de
las practicas con los alumnos valoraron sus habilidades y se destaca que “fue como ahora si me-
dirse con la posibilidad de ser o no ser, de poder o no poder” (E2A, 10/11/2015:5).

A través del material empirico se identifican tres aspectos que convocaron a las directoras
a integrarse a la docencia, el primero de ellos tienen que ver con “el llamado de naturaleza”
que comprende el hecho de considerarse maternal, el gusto por los nifios y ser “el protector”.
El segundo se refiere al “contagio de la vocacién” por parte de familiares y maestros en donde
la mediacion de “la pasion por la ensefianza” es parte sustancial e implica ensefiar mas que una
materia o asignatura de un plan de estudios, la pasion también comprende ensefar con la actitud,
con el trato digno y elegante, asi como el contagio del entusiasmo. El tercero comprende la im-
posicion familiar de ser educadora, que para una directora adquiere sentido a través del “karma”

o traerlo en la sangre por el hecho de que su padre y su abuela fueron maestros.

Reminiscencias de un pasado como educadora
La agrupacion de estos datos integran aspectos relacionados con el trabajo que desempefiaron
las directoras al inicio de sus carreras al ejercer la funcién de educadoras frente a grupo (sien-

do también en algunos casos educadoras encargadas), en tres de ellas (Mary Carmen, Aracely



y Lucy) se asemeja su trayectoria laboral porque iniciaron trabajando en contextos indigenas
enfrentdndose a tener que atender a grupos de alumnos que hablaban una lengua diferente a la
que ellas dominan; por lo cual, se destaca que “uno va haciendo su modo de trabajar” (E1A,
04/11/2015:5); la trayectoria de la otra directora se caracteriza por haber laborado ejerciendo
funciones administrativas en la SEP y posteriormente trabajé frente a grupo en educacién inicial.

Se considera que la labor de la educadora es y sigue siendo importante y trascendental, porque
pude hacer que “los nifios despeguen o de plano pisotear su personalidad (E2A, 10/11/2015:6).

De acuerdo con sus experiencias las maestras consideran dos aspectos relacionados con la
ensenanza y el aprendizaje, que son definidos como “lo basico” y “lo fundamental” que ha per-
manecido dentro de su labor; en relacion a “lo basico” se destaca que el juego, el baile, el canto,
el lenguaje (el chiste y la adivinanza) y la psicomotricidad han sido recursos a través de los cua-
les los nifios logran aprender, cuestion que fue significativa desde sus inicios como educadoras
porque validaron su efectividad al servir como medio para “castellanizar a sus alumnos”.

Inclusive se considera que dichos recurso didacticos son un medio para obtener del alumnado
lo que el docente quiera lograr en relacién al programa, hacer uso de estos recursos se vincula
con una significacién construida en donde la ensefianza se relaciona con la provision de alimen-
to, pues se destaca “cuando yo les presentaba algunos juguetes para trabajar alguna situacion
pues era tenerlos casi comiendo jay! si...., de la palma de mi mano a los inocentes , enton-
ces obtenia de ellos lo que queria con el juego, el canto, el lenguaje, la psicomotricidad” (E2A,
10/11/2015:18).

La importancia que se le da a estos recursos también se vincula con el significado que tienen
para las maestras desde su propia historia personal, pues se indica “a mi me encanta el movimien-
to, me encanta que todo a través del baile y los nifios aprenden a partir de ellos, que si se ubican,
que si conocen su cuerpo, entonces ya lo demas vienen por afiadidura” (E4A, 17/11/2015:18-19).

En relacion a lo que se expresa en el parrafo anterior también se indica “entonces fue el juego,
el levantarlos, el bailar, sabes que, muchas canciones, eso para mi fue lo basico y sigue siendo,
yo creo que esta tan ya en mi ADN que cuando entro igual a un saldn es el canto, la rima, el
chiste, la adivinanza algo que tenga que ver con eso” (E2A, 10/11/2015:8).

Otro énfasis que se destaca como parte de la ensefianza es crear la expectativa en donde el
movimiento y la utilizacién de los recursos didacticos permitan mantener la atencion del alum-
nado.

En relacién a “lo fundamental” se considera que la parte afectiva y emocional es imprescin-
dible, situacién que se asocia con el hecho de que el docente logre ganarse la confianza de los

nifios y tenerlos a su disposicion para la ensefianza y el aprendizaje, en este sentido se indica que
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“la parte de los valores, de las actitudes, de mas alld incluso de los conocimientos que se pudie-
ran llevar, creo que es mds fuerte la parte afectiva-emocional.. ., es la que mds requiere un salto
para prepararlos para cuestiones mds complejas como ya unos aprendizajes, unos conocimientos
o conceptos més elaborados” (E2A, 10/11/2015:18).

Entre lo basico y lo fundamental se percibe un desplazamiento del significado que tienen los
conocimientos en los procesos de ensefianza y aprendizaje, al considerarse como algo que va a
lograrse por “afiadidura” o quedar en segundo término ante la relevancia que adquieren las cues-

tiones de orden afectivo y emocional.

Ser educadora encargada

En esta categoria integra la forma en que las directoras (Lucy, Mary Carmen y Aracely) desde
los inicios de su labor docente comienzan a tener un acercamiento con la labor directiva a través
de ejercer la funcidn de educadoras encargadas en jardines de nifios unitarios (en algunos de los
planteles fueron fundadoras o llegaron cuando tenian poco tiempo de haberse creado), funcion
que les es asignada por parte de la supervisora escolar y que les provee de una autoridad relativa
para ser responsables del plantel, no s6lo ante la comunidad, sino también ante algunas autorida-
des educativas.

Al narrar su experiencia como educadoras encargadas indican que tuvieron que “batallar” en
dos sentidos; en primer lugar, por tener que trabajar en aulas prestadas, casas adaptadas o de carri-
70, mientras a la par se encargaban del proceso de construccion de la escuela, buscando apoyos e
incluso sefialan “desde aquel entonces ya haciamos gestion y sin saberlo” (E1A, 04/11/2015:10),
frase asociada con el hecho de gestionar los apoyos ante las autoridades municipales y padres
de familia a fin de atender “las necesidades” de infraestructura, mantenimiento de la escuela y
adquisicion de materiales, aspecto que es relacionado con la visibilidad del trabajo de la educa-
dora encargada “...entonces cuando tu llegas a por lo menos a quitar eso, a pintar, involucrar
nuevamente a los papds, entonces dicen jAh! Bueno ya se ve el trabajo” (E1A, 04/11/2015).

En segundo lugar se reitera que como educadoras encargadas tenian que batallar con los
requerimientos administrativos, pues en ocasiones no contaban con maquina de escribir en sus
centros de trabajo y ademds desconocian cémo llenar documentos oficiales; por lo cual, tenian
que buscar apoyo con las educadoras encargadas que contaban con mayor antigiiedad, en este
sentido sefialan que fueron “aprendiendo sobre la marcha”.

Ejercer la funcién de educadora encargada se percibe como un reto por el hecho de tener que
cumplir con el trabajo en el grupo de alumnos (el programa, la planeacion y las observaciones) y

con la documentacion que les solicitan; ademads la funcion es considerada como una “carga” en el
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sentido de tener que cargar con la responsabilidad del grupo y de la escuela, atender a los padres
de familia, hacer que se cumpla el reglamento en planteles con personal bi-docente y tri-docete,
dar solucion a los requerimientos administrativos o atender a las disposiciones, asi como asistir
a las reuniones y pasarles la informacion a sus compafieras.

La funcién es vista por quienes la ejercen como un trabajo pesado que tiene desventajas entre
ellas se sefiala el tiempo que dejan de dedicarle a su familia considerdndolo como ‘“‘un sacrificio”
para cumplir con su funcién; no obstante también se reconoce que como educadora encargada se
tiene mayor libertad, lo cual se puede percibir por medio de la frase “tener carta abierta”. Una de
las ventajas que representa dicha funcidn para las maestras consiste en una oportunidad de “cre-
cer’ tanto profesionalmente como de manera personal, esta idea de crecimiento es considerada
con varios énfasis pues se indica que “....como docente es una cosa, de ver a los nifios crecer,
desarrollarse, pues favorecer sus competencias que es ahora y ya como encargada es ver como
la escuela crece, el hacer gestiones para adquirir materiales, para llevar a determinado lugar a
los nifios o sea son tantas cosas, pero o sea crece uno profesionalmente, este personalmente. . .
entonces pues si son satisfacciones, pues crezco, crezco en todos lados...” (ESA, 16/12/2015:5).

La idea de “crecimiento” se desliza desde un abordaje en el trabajo como docente hacia la
funcion de la educadora encargada teniendo como componente simbdlico e imaginario “el creci-
miento” de la infraestructura fisica del plantel. Por otra parte simbdlicamente se asocia el “seguir
creciendo” desde la funcién de encargada, atribuyéndole significados profundos en tanto que cre-

cer comporta tanto experiencias, conocimientos y aprendizajes.

Lo azaroso de la llegada a la funcion directiva

Esta categoria denominada “lo azaroso de la llegada a la funcién” entrafia una multiplicidad de
significados que se van ligando al sentido de “lo azaroso” en términos de dificultades que enfren-
tan para llegar a ocupar el cargo y mantenerse en la funcion; su llegada a la direccion se considera
como producto de las circunstancias (del azar) en donde implicitamente se deniega el deseo de
los sujetos con relacion al ascenso.

En este proceso de llegar a ser directora se identifican tres momentos: la posibilidad, la tran-
sicién y la permanencia endeble; en el primero, se relaciona con el ejercicio de la funcién de
educadora encargada como una posibilidad para llegar a ser directora, en planteles que hayan
llegado a fundar o planteles unitarios y bi-docentes que a futuro pueden ir incrementando la
matricula escolar hasta conformarse como escuelas de organizacion completa en donde se re-
quiera una directora.

El segundo hace referencia tres formas de transicion para llegar a ser directora: 1) De edu-
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cadora encargada a directora, 2) de educadora encargada a directora comisionada y finalmente
directora efectiva, 3) De educadora comisionada en otro nivel educativo (con doble clave de
directora) a directora de jardin de nifios en turno matutino y vespertino a directora efectiva en
funciones.

En estas formas de transicion se observa como una constante “la oportunidad” de ascender y
obtener la clave directiva a través de la via de las relaciones sindicales, de la fundacién de una
escuela, por medio de la solicitud ante la autoridad educativa de educacién preescolar para que
el jardin de nifios sea considerado de organizacion completa y cuente con una directora, o por
alguna eventualidad (como el deceso del conyuge que labor6 en el magisterio y que a la esposa
quien es parte del gremio se le otorgaba algun beneficio).

La oportunidad se relaciona con el apoyo que se tiene no s6lo para obtener la clave, sino
también para lograr ubicarse; cabe aclarar, que el apoyo no necesariamente es inmediato pues en
ocasiones se obtiene a largo plazo.

Por altimo, en el cargo directivo se corren riesgos cuando se presentan dificultades y pro-
blemas con el personal, por lo cual la permanencia se vuelve endeble y el directivo puede ser
removido a otra institucion. El cambio de centro de trabajo no siempre garantiza que una directo-
ra con clave lleguen a ejercer exclusivamente la funcion directiva en su nuevo centro de trabajo,
pues si al cambiarse llegan a un lugar en donde hay que fundar escuela, a pesar de tener su clave
directiva, la supervisora les da la comision para desempenarse como educadoras y a la par ejercer
la funcién directiva.

Lo azaroso de la llegada a la funcién también se relaciona con el desconocimiento de las
actividades que le compete realizar a la directora, por lo cual se considera que tienen una prepa-
racion azarosa en donde recurren a aprender de otros, a imitar conductas de otros directoras y se
guian por el sentido comun; se destaca que no se les brinda capacitacion, por lo cual han tenido

una “preparacion azarosa” caracterizada por lo asistematico e irregular.

Conformacion y funcionamiento de equipo de trabajo

Esta categoria hace referencia a la conformacién del equipo de trabajo como una parte sustancial
y a la vez complicada dentro de la labor que realizan las directoras, en la cual se entretejen una
multiplicidad de sentidos , entre ellos se ha identificado un apuntalamiento imaginario del rol de
las directoras; el cual recorre multiples sentidos que se entremezclan entre si y van desde consi-
derarse como “la cabeza de la escuela”, hasta fincar relaciones con el personal docente teniendo
un anclaje en el imaginario social de la familia, de tal forma que se considera al equipo de trabajo

como una familia; por lo tanto, el rol del directivo se vincula subjetivamente con la imagen de la
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“madre” en el sentido de brindar proteccion y bienestar al personal, considerandolos como sus
hijos. También la conformacién del equipo de trabajo para el directivo adquiere sentido desde
“darle continuidad a la hermandad” cuando el equipo estd integrado y ha sido parte de la labor
de la directora anterior y se atribuye a que el “buen equipo de trabajo” es producto de que se
“cultivé bien la semillita”; por otra parte el sentido de “la hermandad” es asociado a frases como
“soy una més de ustedes y crezco con ustedes”, “no perder la esencia de educadora” y “decir di-
rectivo como que es algo que pesa” (E1B, 13/11/2015:4). A través del rol del directivo asociado
a la figura de la madre o la hermana se percibe la denegacion de la autoridad del directivo para
no ser vistas como “la jefa, la que manda, la que ordena, la que pide, la déspota, no, sino la que
estd ahi para apoyar” (E3B, 18/03/2016: 8).

La disconformidad de algiin miembro del equipo de trabajo e inclusive su falta de integracion
se puede percibir a través de expresiones como “ya encontré mi frijolito en el arroz” y “cémo las
manzanas podridas irla haciendo a un lado y evitar que nos echen a perder a todos los demas”
(GF1, 4/12/2015: 11) las cuales entrafian significados que asocian metaféricamente con un sen-
tido horticola o naturalista que atraviesa las relaciones, en donde se equipara a las educadoras
como “semillas” o “frutos” en términos de igualdad/diferencia, y se deja ver la estrategia utili-
zada por el directivo de apartar a quien estd en su contra y a la vez evitar que puedan ser mas
personas quienes se unan.

La conformacién del equipo de trabajo también se sostiene por la idea de “la pasién por
la ensefianza” en donde contar con maestras “apasionadas’” implica que los colaboradores sean
“gente educada” y posea ciertos valores como la responsabilidad, el compromiso y la puntua-
lidad, ademds de que sea gente afectiva, pues se considera que estas caracteristicas las tienen
quienes son “impulsadores de la educacion”. Para contar con este tipo de personal, el directivo
en ocasiones procura ‘“ser selectivo” en la medida de sus posibilidades cuando de antemano sabe
qué personal va a llegar a su centro de trabajo y si estd entre sus posibilidades incidir para aceptar
o rechazar al personal; este hecho tiene sustento porque se intenta cuidar la reputacion de la zona
escolar. Ademas para lograr tener el personal que desean, otro reto es pulir las actitudes del per-
sonal docente y “ganarse al personal”, pare ello recurren a utilizar estrategias como la persuasion
y la negociacion.

En esta categoria también se observa que el funcionamiento del equipo de trabajo esta atra-
vesado por mediaciones imaginarias en donde el trato afectivo y emotivo es detonante de formas
simbdlicas de relacion como el reconocimiento, el apapacho y el fortalecimiento del ego de per-
sonal. También se recurre a formas simbdlicas de convocar y exhortar al equipo; a través de “la

invitacion” para que el personal cumpla con sus labores o en su caso “papelito habla” cuando
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se hacen llamados de atencion, estas maneras de convocar implicitamente pueden ser sutiles y
contener una amenaza a la vez; también se puede percibir que a través de la invitacién subyace

una imagen de cortesia del directivo que enmascara la amenaza.

La funcion directiva en ese sentido pedagogico

En esta categoria se recuperan las voces de las directoras en relacion a sus percepciones sobre su
funcién pedagdgica, en donde destacan que la han afrontado a través de “la capacitacion y de
acuerdo a sus posibilidades como educadoras que son”, este hecho llama la atencién por el
significado que entrafia, pues la funcién directiva se desdibuja y las cuestiones pedagogicas las
enfrentan desde su formacion como educadoras; es pertinente mencionar, que también se hace
un reconocimiento sobre la necesidad de formacion refiriendo que “la funcion requiere mucha
preparacion de nuestra parte, que estemos al dia, un poquito mds adelante que las docentes para
poderlas orientar” (GF1, 04/12/2015:2).

En parte el abordaje de lo pedagdgico desde su funcion se relaciona con el apoyo, el acom-
pafiamiento y la orientacién que les brindan a las educadoras en donde las directoras destacan
atender de manera singular a dos cuestiones: la forma y el fondo.

Para las directoras “la forma” desde la arista de lo pedagdgico adquiere varios sentidos en-
tre ellos, esta relacionada con la organizacion del aula, y el ambiente ordenado (la organizacion
precisa de los materiales) que permita encauzar al nifio al aprendizaje y asi evitar que haya
obstaculos para la ensefianza; por ello, cuando la directora observa a través de las visitas a grupo
alguna incidencia de esta naturaleza, el acompafiamiento y la orientacion va dirigido a propo-
nerles ideas y darles sugerencias que tengan sustento en el programa; para lo cual, se utiliza el
recurso de la invitacion a fin de que las educadoras atiendan a las propuestas de la directora; en
este sentido, se indica que “es desde meterme con ellas hasta decorar un aula o espacio ; ahorita
estamos trabajando en un salén en particular en ese sentido; sugerir, proponer pero también for-
malizar compromisos...” (E2B, 18/11/2015:4).

Atender a la forma también implica brindar apoyo a las educadoras en relacion a proveerles
de materiales didacticos e insumos que les permitan no sélo tener organizados los materiales en
el aula, sino a la vez se cuidar el aspecto de la limpieza, el orden y la presentacion (estética) del
aula. Ademas la labor de acompafiamiento a las educadoras por parte de las directoras conlleva
“estar checando su practica” (E4B, 16/03/2016:2), en donde las cuestiones de forma también se
relacionan con las actitudes que tienen las educadoras hacia el alumnado.

Atender a lo que se denomina el “fondo” desde lo pedagdgico implica para las directoras

apoyar a algunas educadoras cuestiondndolas sobre el contenido del diagndstico de su grupo, el
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contenido de la planeacion o revisando los reportes de evaluacion de todos los grupos; en este
sentido se pone énfasis en la revision de los documentos en donde relativamente se atiende al
fondo.

Para brindar apoyo a las educadoras se recurre a diversas estrategias entre ellas buscar apoyo
en algunas de las docentes con mayores habilidades para que oriente a alguna de sus compaiieras,
en otros casos el apoyo se centra en buscar y “bajar informacién” de internet y envidrselas a las
educadoras, situacion que se refleja por medio de la frase “en lo pedagdgico soy muy dada a
bajar informacion” o “en lo pedagdgico siempre he buscado quien me apoye”.

Implicitamente para algunas de las directoras el dominio del programa constituye una parte
sustancial; por lo cual, se centran en leer o conocer los planteamientos del programa a fin de
utilizarlo para fundamentar las observaciones que les hacen a las educadoras o aclarar dudas.
La forma en que el directivo recurre a buscar elementos que le permitan atender lo pedagégico
oscila entre buscar apoyos externos, dominar el programa o ir fortaleciéndose en lo pedagégico
a través de sus compafieras para lo cual se procura rescatar las fortalezas del personal y trabajar
con el equipo en horarios extras para analizar los campos formativos, asi como tomar cursos en
linea con especialistas como “Laura Frade”, este trabajo que se emprende tiene sentido a partir
de la idea “ir creciendo a la par” en donde la adquiere sentido la significacion de “crecer a la
par’ en funcién de la argamasa de datos en donde la configuracién del rol directivo a través ima-
ginario de la familia (en especifico de la hermandad) cobra relevancia porque a partir de estas

significaciones se organizan las pricticas de las directoras.

Las visitas a grupo: Conocer lo que se hace dentro del salon

Esta categoria hace referencia a las visitas que las directoras llevan a cabo a cada uno de los
grupos, las cuales son consideradas como una herramienta para conocer lo que se efectiia dentro
del sal6n, varian en funcién del objetivo que oriente la observacion del directivo y se realizan
con la finalidad de conocer como trabajan sus compaiieras dentro del salén, en términos de su
desempefio docente, su intervencion, asi como los avances de los nifios.

Por medio de la narracién de los sujetos se percibe que las visitas estan supeditadas a los re-
querimientos institucionales en donde tienen que entregar a la supervision determinado nimero
de visitas mensualmente, haciendo los registros en lo que las directoras denominan como “los
formatitos”, destacando que anteriormente al inicio del ciclo escolar sus observaciones y regis-
tros se centraban en el acomodo del salén y la organizacidn, los expedientes de los alumnos y el
decorado del aula, cuestiones que se relacionan con un contenido centrado en la forma.

Al comparar como hacian antes las visitas a grupo se destaca que la observacion “ahora es
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mas pedagogica que técnica” (E1B, 13/11/2015:8) pues a raiz de una reciente capacitacion les
han indicado “no nada mds vayas a fiscalizar o no nada mas como observador, involicrate, que
vean que eres un apoyo....” (E4A, 17/11/2015:13), para atender a esta demanda se indica que
“antes era de que llevaba mi libretita y a estar registre y registre, ahora no, ahora lo que hago es
meterme, me involucro, trabajo con ellas, me siento con un equipo..., 0 sea yo me involucro en
esa observacion” (E1B, 13/11/2015:18).

Hacer de una manera distinta las visitas implica ir poniendo a prueba estrategias, pues se
hace referencia a que “apenas estoy haciendo pininos eeehhh, no te diré que todo maravilloso,
pero bueno, finalmente es una estrategia que digo sino funciona tengo la facilidad de cambiarla
y modificarla” (E1B, 13/11/2015:19)

Por otra parte, se les demanda que como minimo se requiere que estén una hora en el aula
para que vean una actividad de principio a fin, ante esto se hace referencia a que “estd en chino”
(E4B, 16/03/2016:8) sobre todo en los planteles con mayor nimero de grupos y ante las deman-
das administrativas.

Las observaciones que se les realizan a las educadoras a raiz de la visita, se centran en las
debilidades del personal, las cuales son tamizadas con el reconocimiento de sus fortalezas; asi
las debilidades que se observan aparecen a manera de sugerencias que realiza el directivo.

Para quienes ingresan a la funcién directiva se enfrentan a desconocer como se realizan las
visitas y a la incertidumbre de qué es lo que se registra, s6lo se les muestra los formatos que
tienen que llenar; no obstante, se alberga la idea de que cuando las autoridades revisen el registro
de la visita puedan indicar las fallas que se tienen, lo cual permitiria hacer las modificaciones
pertinentes en “los formatitos”.

Por otra parte, la planeacion docente en funcidn de las visitas que efectian las directoras se
convierte en un requerimiento, el cual es solicitado a las educadoras durante las visitas o pre-
viamente, pues se valora el hecho de verificar la ejecucion de la planeacion y los acuerdos que
toman en su ruta de mejora escolar.

Para programar las visitas a grupo recurren a la utilizacion de una agenda, que indican que
les es dificil respetar porque surgen otras necesidades en el plantel como lo es el mantenimiento

de la escuela, los trdmites y la entrega de documentacion.

La ruptura en la relacion de las directoras con las autoridades educativas
A través de esta categoria sensibilizadora se deja ver que el sentido que atraviesa la narracién
descriptiva de los sujetos se sitia en exponer que existe una ruptura con las autoridades edu-

cativas como la supervisora y la jefa de sector, la cual estd trastocando las cuestiones de orden
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pedagogico. Se identifican cuatro aspectos asociados a la ruptura con las autoridades: que tienen
que ver con la aforanza, los cambios estructurales, la ausencia de apoyo por parte de las autori-
dades educativas y la desilusion.

El primero se refiere a la afioranza y se deduce a partir de una constante reiteracion sobre la
ausencia de un equipo de trabajo directivo, pues se indica que ‘“cada quien se rasca como puede”
(E3B, 18/03/2016:18) y “cada quien esté trabajando en lo propio” (GF1, 04/12/2015:6); en este
sentido, quienes tienen mayor antigiiedad en la zona escolar rememoran que anteriormente su
jefa inmediata era un lider humano (refiriéndose a la supervisora anterior) con quien trabajaban
de manera diferente pues como equipo de trabajo tomaban decisiones y existia solidaridad entre
las integrantes del equipo, ademds de que sentian un constante respaldo y apoyo por parte de
la supervisora, quien les expresaba su reconocimiento hacia el trabajo que realizaban e incluso
recurria al “apapacho” como una forma de estimular su desempefio.

En segundo lugar, un factor por el cual se ha visto afectada la funcion de las directoras se
refiere a “los cambios estructurales” que de acuerdo con lo que mencionan los informantes estos
han trastocado las formas de organizacién y de relacion entre el equipo directivo, pues se hace
referencia a que “ya no es ese constante respaldo, ya no es ese constante compromiso de solida-
ridad de unas con otras” (GF1, 04/12/2015:27).

A la falta de respaldo se suma también “la ausencia de apoyo por parte de las autoridades”,
pues se destaca que en las visitas que realizan tanto la supervisora como la jefa de sector solo
perciben lo que estd mal y los aciertos del personal docente pasan desapercibidos “... vieneny se
sientan y te dicen es que a la educadora le falla esto y esto y esto...” (E3A, 13/11/2015:19); sin
que haya algun tipo de apoyo o ayuda por parte de las autoridades para atender esas situaciones.
Ante esto reconocen que no necesitan ayuda en cuanto a documentacién que tengan que llenar
o subir a la plataforma, pues requieren su colaboracion para apoyar a las docentes cuando hay
dificultades con relacién al dominio del programa o tienen problemas para “aterrizar los apren-
dizajes” (E3A, 13/11/2015:19).

Esta falta de apoyo es atribuida a que las autoridades entran en una “zona de confort” sepa-
rando las responsabilidades y “poniendo su raya”, aspecto que causa desilusion en las directoras
porque les han solicitado que las capaciten y que efectien un seguimiento, pues consideran que
las autoridades conocen sus debilidades y fortalezas a través de todo lo que ellas les entregan.
Ante la desilusion tomaron la iniciativa de reunirse entre directoras y apoyarse en cuestiones
relacionadas con los aspectos pedagdgicos como la planeacién y la evaluacion (las evidencias)
teniendo como finalidad poder apoyar a las docentes; no obstante, las autoridades cuestionaron

el hecho de que se reunieran.
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Perciben que hay una ruptura en la comunicacion con las autoridades y se sienten sin apo-
yo, consideran que “las mismas autoridades a veces te ponen piedritas en el camino” (GFI,
04/12/2015:4), e inclusive tienen que valorar hasta donde le “hacen caso a la autoridad” y to-
mar decisiones en caso de puedan ser afectadas las docentes pues indican que “tampoco vas a
anteponer a tus compaieras porque se le antojo a tu autoridad... es como tu familia” (GF1,
04/12/2015:6.).

La relacion del directivo con los padres de familia

En esta categoria se borda la relaciéon del directivo con los padres de familia en donde se les
considera como “el sustento econdmico y social de las escuela” en primer lugar porque dan sus
aportaciones econdmicas y segundo lugar porque llevan a sus hijos al plantel, por lo cual el di-
rectivo se ve ante la necesidad de responderles con buenos tratos, con respeto y con dignidad.

No obstante, se indica que con los padres de familia tienen que “tener colmillo” lo cual se
asocia a la asertividad del directivo para saber como tratarlos y solicitarles su participacion si-
tuacion que se externa por medio de expresiones como “no me impongo, propongo y que ellos
decidan lo hacemos” (E3B, 18/03/2016:14), la persuasion se utiliza como una estrategia para
solicitar su apoyo en este sentido cobran relevancia las frase que reiterativamente mencionan las
directoras “venderles las ideas de la mejor forma” y hacerlos participar a través de los comités
que se integran.

La rendicion de cuentas se constituye en una parte sustancial, para lo cual recurren a negociar
con ellos lo que se va a realizar en el plantel, asi como mantenerlos informados e involucrarlos
en las actividades que se realizan en la escuela sobre todo a través del trabajo colaborativo entre
papdas y maestras. El reconocimiento que hacen los padres sobre el trabajo que se realiza en la
escuela se constituye en un medio para que las directoras logren saber “. .. .que estan satisfacien-
do al cliente, porque el cliente son los papds no los nifios, a través de los nifios los papds se ven
satisfechos” (GF1, 04/12/2015:29).

Significaciones en torno al trabajo directivo.

Esta categoria da cuenta de una serie de expresiones metafdricas a través de las cuales las direc-
toras definen su trabajo, entre ellas “ser la cabeza de la escuela” asociado a la toma de decisiones
que efectian en el hacer cotidiano. Por otra parte el significado construido en torno a la autoridad
se asocia a la frase “ser directivo es algo que pesa” la cual conlleva a acciones dirigidas a evitar
que se ponga en evidencia quién ejerce la autoridad o un cargo distinto en el plantel. Otra manera

de definir el trabajo de la directora se expresar a través de la frase “capotear lo que llega desde
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dentro y fuera de la escuela” la cual hace referencia a una serie de situaciones que enfrentan al
interior del plantel y otras que provienen del 4mbito exterior. Finalmente una parte de su trabajo
también se centra en mantener el equilibrio en el funcionamiento del plantel de ahi que cuan-
do existen procesos de inestabilidad la labor del directivo se signifique en términos de “sacar el

barco que se estd hundiendo”.
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Anexo E
Organizacion de esquemas en funcion de las

categorias sensibilizadoras
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Anexo F

Cuadro de categorias y conceptos




Categorias sensibilizadoras

Conceptos nativos

Categorias analiticas

Ser educadora encargada

La oportunidad de crecer

La metafora horticola
(Crecimiento y desarrollo)
La autoridad prestada

Lo azaroso de la llegada a la

funcién directiva

Lo azaroso

El azar y lo azaroso

La funcién directiva en ese
sentido pedagdgico

Lo pedagdgico: atender a la
forma y el fondo

Ir creciendo a la par
Aterrizar el aprendizaje

El aprendizaje por afladidura

La forma y el fondo
La metafora horticola

Las visitas a grupo: Conocer lo
que se hace dentro del salén

Los formatitos y el plan
Hacer pininos

Lo instituido:
El requerimient
El control

Lo instituyente

La ruptura en la relacién de las
directoras con las autoridades

educativas

Los cambios estructurales

Los cambios estructurales
La afioranza
La desilusion

Reminiscencias de un pasado

como educadora

La expectativa
El ADN

Los recursos didacticos

La convocatoria: motivos para

estudiar para educadora

La pasién por la ensefianza

El contagio de la vocacién

La pasién

La vocacién

Conformacion y
funcionamiento de equipo de
trabajo

La familia (la madre, la hermandad).
Cultivar bien la semillita (la hermandad)

El reconocimiento
El apapacho
El fortalecimiento del ego

La invitacién

La persuasion

Maestras apasionadas

Imaginario social de la familia
La metéfora horticola

Formas simbdlicas de
relacion:

La invitacién (la
convocatoria/la amenaza)

El reconocimiento

La persuasion

La pasio6n por el trabajo

La relacion del directivo
con los padres de familia

La persuasion

La persuasion

Elementos fundamentales en
en el trabajo de la directora

La persuasion

La estrategia: la persuasion
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Anexo G

Tematica y guion de preguntas del grupo focal
2

Tematica: Ampliar la informacion respecto a algunas expresiones que mencionaron du-

rante el desarrollo de la primer reunion de grupo focal.

(...) esa habilidad que nos da la experiencia de sacar el barco que se esta hundiendo y po-
nerlo nuevamente en su lugar para que sigan los demaés. ;Cudl es la relacion de esto con la figura
directiva?

El director es “la cabeza de la escuela” ;Qué significa esto para ustedes?

(...) como se dice coloquialmente “Capotear lo que nos llega desde fuera y dentro de la es-

cuela” ;Qué quiere decir esto? ;Con qué se relaciona?

Refiriéndose al personal que las apoya la ocasién anterior me comentaron “ellos estan siem-

pre al pie del cafiéon conmigo. .. ;Qué significa estar al pie del cafion?
Las siguientes frases ‘“Venderles las situaciones, venderles las ideas de la mejor formar, bus-
car la manera de ofrecer y que las maestras la compren para que ellas se las vendan a los padres

de familia...” ;Con qué se relaciona esto?

“Qué las educadoras aterricen el aprendizaje” ;Qué significa esto?
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