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Introduccion

La telesecundaria en México representa una oportunidad educativa para miles de jovenes
que viven en contextos rurales, indigenas o marginados. A lo largo de sus més de 50 afios de
existencia, la modalidad ha permitido aumentar el grado de escolaridad en las comunidades donde

se encuentra, permitiendo, a la vez, mejorar las condiciones sociales y culturales de sus habitantes.

Si pudiéramos enlazar de manera grafica a los distintos agentes educativos que intervienen
en la organizacion de la telesecundaria, en una secuencia jerarquica en relacion al grado de
autoridad, iniciariamos con el alumno y su contexto, pasando por docentes, administrativos,
directivos, hasta llegar a las autoridades estatales y autoridades federales. En esta “escalera”
encontrariamos en un espacio intermedio entre los polos (alumnos y su contexto, por un lado;
autoridades federales, por el otro lado) a un conjunto de agentes que distribuyen o concentran
aquello que los polos realizan o demandan. En esta area intermedia encuentro a quienes denomino
como mandos medios de telesecundaria. En este trabajo entiendo como mandos medios al conjunto
de actores educativos que se desempefian como asesores técnico-pedagdgicos, directores,

supervisores y jefes de sector del servicio educativo de telesecundaria.

En este trabajo investigativo me separo de la direccionalidad explicita de las politicas
educativas que caracterizan a las autoridades de direccion y supervision escolar. Es decir, no
defino al asesor técnico-pedagdgico como el docente quien realiza, idealmente, actividades de
acompafiamiento con los maestros y directores de una zona escolar (SEP, 2017b). Tampoco
encierro al director como el docente que desempefia la figura absoluta del liderazgo escolar,
encargado del funcionamiento organizacional, administrativo, académico y de coordinacién de las
actividades al interior de una escuela (SEP, 2017b: 204).

Reconozco la diferencia jerarquica entre asesores técnicos y directores, de la misma forma
en que el supervisor y el jefe de sector representan los puestos de autoridad superiores, a pesar de
que no delimito sus atribuciones y responsabilidades dependiendo del nimero de escuelas 0 zonas
escolares que se encuentren a su cargo (SEP, 2017b; INEE, 2019).

Alejado de los mandatos unidireccionales de las politicas educativas, pero no sin disipar su
presencia en el funcionamiento de la telesecundaria, exploro las acciones y procesos que

identifican a los mandos medios como actores clave en telesecundaria: las responsabilidades hacia



las escuelas y docentes que atienden, las demandas de las autoridades superiores que se esperan
cumplir, los recorridos escolares y laborales que marcan su trayectoria, asi como las posiciones
que ocupan frente a otros actores. En este sentido, también problematizo la manera en que las
politicas educativas caracterizan a las y los docentes que desempefian funciones de asesoramiento

técnico-pedagogico, direccidn, supervision y jefatura de sector en la telesecundaria.

En concordancia con lo anterior, la pregunta de investigacion que segui en este trabajo fue:
¢coémo subjetivan su posicion como mandos medios los asesores técnicos, directores, supervisores
y jefes de sector de telesecundaria en el estado de Veracruz? De forma mas precisa, me encaminé
a comprender la forma en que actos identitarios, en relacion a préacticas, la formacion profesional,
acceso y capacitacion en la funcion subjetivan a directores, supervisores, jefes de sector y asesores

técnico pedagdgicos como mandos medios de telesecundaria en el estado de Veracruz.

Al hablar de subjetivacion, en este trabajo me refiero a los actos de identificacién que
distinguen a los actores escolares y los diferencian de otros agentes educativos. Es decir, las
decisiones que los sujetos realizan para resolver sus problematicas, posibilitando el rechazo, la
aceptacion o la modulacion a las peticiones que los documentos normativos, l0s otros sujetos
refierenaellas y ellos o, incluso, las caracteristicas de los contextos donde laboran. De esta manera
concibo la formacion de rasgos identitarios de asesores técnicos, directores, supervisores y jefes

de sector de telesecundaria como mandos medios en el estado de Veracruz.

A pesar de que en repetidas ocasiones hago referencia a las politicas educativas,
dispositivos normativos y juridicos debido a la linealidad que desprenden para las funciones de los
mandos medios, no los considero como los unicos elementos en la formacion de las identidades
de directivos, supervisores, jefes de sector y asesores técnicos de telesecundaria. En la normay en
la practica tienen un lugar central, pero no por ello excluyen el espacio de otros elementos en la
formacion de los individuos. Elementos como la formacién profesional, el recorrido laboral, la
trayectoria entre los distintos puestos, los mecanismos de acceso y capacitacion en la funcion, asi
como las demandas de los otros sujetos condicionan las posibilidades que ellas y ellos tienen al

momento de identificarse como mandos medios.

El documento estd conformado por seis apartados. En el primero realizo una revision
histdrica a la evolucion de la telesecundaria en México: desde su origen en los afios sesenta del

siglo pasado hasta llegar al panorama nacional hacia el afio 2019. Puntualizo el escenario actual



de la modalidad en el estado de Veracruz, ya que consideré este margen como mi referente
empirico en la investigacion. Aunado a ello, presento una revision de la literatura que me
permitiera ir construyendo el escenario en el cual cimiento el trabajo. Cierro este apartado con

aquellos cruces que identifiqué entre el devenir historico y la revision de la literatura.

En el segundo apartado sefialo el planteamiento del problema que guio este trabajo, la
pregunta y los objetivos de investigacion, asi como los supuestos y justificacion de la misma. El
tercer apartado estd conformado por las herramientas de inteleccion que empleé desde el Analisis
Politico de Discurso y su puesta en juego en el objeto educativo. Particularmente recupero las

nociones de discurso, sujeto y significacion.

Sobre la estrategia metodologica a la que recurri, el cuarto apartado describe el método y
las técnicas para la recoleccion de datos. Suscribo este trabajo desde un enfoque cualitativo con
entrevistas semiestructuradas realizadas a informantes clave que laboran como asesores técnicos,
directores, supervisores y jefes de sector de telesecundaria en el estado de Veracruz. En este mismo

apartado caracterizo a cada participante, asi como también sefialo la relevancia de su participacion.

En el quinto apartado explico los hallazgos que encontré tras realizar el trabajo de campo
y el analisis a los datos e informacion recolectada. En suma, distingo actos identitarios que
identifican a las posiciones de sujetos educativos como mandos medios, asi como aquellas
decisiones que configuran, parte, de su formacién. Este apartado estd dividido por cuatro

secciones.

En la primera seccion compongo las significaciones que asesores técnicos, directores,
supervisores y jefes de sector depositan en el ingreso a la docencia y la formacion en su funcion.
La segunda seccion sefialo el recorrido geogréafico y laboral que caracteriz a cada posicion de
sujeto, los cambios en sus funciones, asi como el punto central que ellas y ellos confieren a la
docencia con cargo de grupo. En la tercera seccién marco las condiciones de posibilidad que
permitieron el acceso a cada posicion, asi como aquellas pautas de capacitacion en la funcién. Por
altimo, integro una seccion de actos identitarios que colocan a los mandos medios como sujetos
frente a las politicas educativas, la gestion educativa y las confluencias entre las distintas

posiciones.



Como ultimo apartado, argumento las conclusiones que identifiqué tras realizar este trabajo
investigativo. En este apartado sefialo las tensiones que encontré entre aquello deseable de ciertas
posiciones de sujetos educativos y las decisiones que asumen. Ellas y ellos conocen y utilizan
documentos normativos y de organizacion para direccionar sus decisiones, pero estas son
desplegadas por las necesidades y la urgencia en el trabajo, sobre este punto recae la importancia
por no perder de vista la direccionalidad en los mandatos, pero si conocer, escuchar y comprender

a aquello sujetos que indico como mandos medios.



I. Telesecundaria en México. Subsistema educativo que se ha construido con sus sujetos
1.1 Recorrido histdrico de la telesecundaria

En las siguientes lineas describo el desarrollo historico de la telesecundaria hasta llegar a
su momento actual, con la intencion de describir e hilar las caracteristicas prevalecientes que doten
de significado a la telesecundaria en el escenario educativo actual. Trazar una secuencia que
retome lo que ha vivido la modalidad hacia cinco décadas atras, implica rescatar los eventos y las
acciones mas significativas que actores claves, principalmente docentes y autoridades federales,
han efectuado para posicionar a la modalidad en un lugar trascendental en el sistema educativo

nacional.

Este apartado esta dividido en tres secciones. En la primera seccion explico las etapas de
exploracién, experimentacién y la primera evaluacién a la modalidad para comprender las
condiciones que generaron a la telesecundaria en el contexto educativo. Posteriormente, en una
segunda seccion, narro los eventos que permitieron la expansion y la consolidacion de la
modalidad en el territorio nacional, entre los afios 70 a los afios 90 del siglo pasado. Como tercera
seccion, que comprende el desarrollo histérico de la modalidad a partir del siglo XXI, describo
algunas de las acciones y actualizaciones en los componentes del modelo educativo y las reformas

al nivel secundaria que fortalecieron a la telesecundaria®.

Con la intencion de poseer elementos mas detallados, en la siguiente tabla (tabla 1), a
manera de referencia, resumo las fases en la creacion de la telesecundaria, asi como los principales
eventos que definieron periodos en su desarrollo. En la tabla 2 se enumeran los momentos del
modelo curricular y pedagogico predominante en la modalidad. Ambas tablas permitiran entender
las relaciones existentes entre el desarrollo de la telesecundaria y los periodos del progreso social

y educativo en México.

L Al momento de la elaboracion de este trabajo de investigacion, se desarrollaban reformas educativas de forma
intensa. Por un lado, la Reforma del 2013 conllevé a un Nuevo Modelo Educativo (2016). Por otro lado, la reforma
constitucional al articulo 3° en mayo de 2019 (Reforma del 2019) pretendia una actualizacién en los planes y
programas de estudio (Nueva Escuela Mexicana), que se puede traducir en modificaciones a los programas educativos
aplicables para telesecundaria.



Tabla 1
Fases y etapas en el desarrollo historico de la telesecundaria

Afio Eventos particulares
Fases

1964-1966 Exploracion
1966-1968 Experimental
1968-1970 1° Fase
1972 1° Evaluacion
1972 Reforma educativa

Etapas
1976-1982 -Conflictos laborales (CNMC?)
-Organizacion del sistema entre componentes
Década 1980  -Federalizacion educativa
-Expansion de la modalidad
Década 1990  -Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica
-Consolidacién y exportacion del sistema telesecundaria.

2006-2009 -Reforma Integral de la Educacion Secundaria
-Modelo Educativo para el Fortalecimiento de Telesecundaria.
2011 -Reforma Integral de la Educacion Basica

2013-2018 -Reforma Educativa
-Nuevo Modelo Educativo
2019 -Nueva Escuela Mexicana
Fuente: Elaboracion propia con informacién de SEP (2010).

Tabla 2
Momentos del modelo pedagdgico de telesecundaria

Los tres primeros modelos educativos (1968, 1992 y 2006), asi como sus respectivas
actualizaciones, se caracterizan por tener tres componentes clave: Profesor, Clase televisada
y Material impreso

1968
19723 Guias para las lecciones televisadas de segunda ensefianza (1° generacién)
1981
1992 Conceptos basicos, Guia de Aprendizaje y Guia Didactica (2° generacién)
1999 Consolidacion al modelo de 1992 (Conceptos bésicos)
2006 Libro para el alumno, libro para el maestro (3° generacion)
2009 Reforzamiento al libro para el alumno y maestro
2016 Nuevo Modelo Educativo
2018 Nuevos Materiales

Fuente: Elaboracion propia con informacion documental (SEP, 2010).

2 Coordinacion Nacional de Maestros Coordinadores
3 La reforma educativa de 1972 establece en el plan y programas de estudios la configuracion por areas del
conocimiento, por lo que las Guias fueron adaptadas. Sin embargo, se regreso a asignaturas en 1981.



En las siguientes paginas haré continuas referencias al crecimiento de la matricula en
telesecundaria. En el Anexo®* 1 expongo el crecimiento historico de alumnos, docentes y escuelas
en el nivel secundaria y de telesecundaria a partir del ciclo escolar 1968-1969. Por su parte, la
figura 1 exhibe el crecimiento histérico de alumnos que asisten a escuelas telesecundarias. Ambos

elementos seran referidos en la exploracion del devenir en telesecundaria.

Figura I. Crecimiento de la matricula nacional en telesecundaria a partir del ciclo escolar 1968-
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1969 al 2017-2018. Fuente: Elaboracion propia con informacion del Anexo 1.

Observando la figura I, se deduce que la telesecundaria presenté un primer incremento
significativo en su matricula al comienzo del ciclo escolar 1982-1983, situacion que coincide con
el inicio del periodo presidencial de Miguel de la Madrid Hurtado. Es decir, la década de los afios
80 se caracterizo por el crecimiento proporcional de escuelas telesecundarias. Hacia finales de la

década, la matricula present¢ estabilidad, en relacién al aumento de alumnos de secundaria.

En contraste, hacia finales del periodo de Carlos Salinas de Gortari y con el establecimiento
de la obligatoriedad de la educacion secundaria, el nivel presenté un aumento significativo en su
demanda, por lo que se aprecié un crecimiento en el nimero de alumnos que asistia a las
telesecundarias. Posteriormente, se aprecia un vinculo entre la reforma educativa a la secundaria
en el 2004 y el fortalecimiento a la modalidad en el 2009, durante los periodos presidenciales de

corte panista, con el aumento progresivo en la demanda de telesecundarias.

4 Consultar el apartado de Anexos.



Los ultimos cinco ciclos escolares (del 2013 al 2018) representan variaciones en la
matricula de telesecundaria. Esto puede ser causado por la disminucién generada por la transicion
demogréfica o bien, por la discontinuidad en el fortalecimiento a la modalidad durante el periodo
de Enrique Pefia Nieto.

1.1.1 Exploracion, experimentacion y primera evaluacion a la telesecundaria.

Describir al Mexico de hace 50 afios, en materia educativa, conlleva necesariamente a
pensar en la educacion rural; los altos indices de analfabetismo, la dispersion de los servicios
educativos y la dispersion social mayoritaria en el medio rural. Zoraida Vazquez (2010) menciona
que, a pesar de los esfuerzos educativos durante la primera mitad del siglo XX, la proporcion de
analfabetas representaba una preocupacion para las autoridades federales, conjuntamente con la
explosion demografica que comenzaba a mediados del siglo. Las acciones politicas que focalizaron
al medio rural como un rasgo que caracteriza a la sociedad mexicana, se desempefian como
antecedentes directos de la apuesta por la telesecundaria para mejorar las condiciones sociales y
educativas en ese sector (SEP, 2010).

Entre los antecedentes de la telesecundaria que le dotan de solidez en la intervencién, se
encuentran: la creacion de la Secretaria, las misiones culturales, el establecimiento de la Escuela
Normal Rural, las denominadas Casa del Pueblo, asi como las Escuelas Campesinas. En un grado
menor, la educacion socialista y el Plan de Once afios representaron elementos que formularon a
la modalidad (SEP, 2010). Politicamente hablando, la educacion secundaria tenia la intencion de
“difundir la cultura y elevar el nivel medio a todas las clases sociales, para hacer posible un
régimen institucional y positivamente democratico” (SEP, 2010, p. 16). La telesecundaria nace
como un dispositivo que institucionaliza la educacion, llevando escuelas fisicas a comunidades

marginadas o rurales, alejadas a los centros urbanos.

La creacion de la telesecundaria emerge durante un periodo de expansion de los servicios
educativos (Zoraida, 2010). Para ello se realiz6 una fase de exploracién, donde se recuperaron
experiencias en el extranjero sobre la utilidad de la television con propdsitos educativos.
Investigaciones en Estados Unidos, Espafia, Francia, Portugal, Italia demostraron que la
implementacion de la television en contextos educativos, representaba una innovacién pedagogica

donde no se contaba con escuelas formales para cubrir la demanda (SEP, 2010). De todas las
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experiencias internacionales, la telesecundaria recuperd aprendizajes mas significativos del
modelo italiano, ya que recuperd la figura del maestro como instructor y del maestro como
orientador (SEP, 2016). La insuficiencia de la oferta regular de escuelas secundarias, justifico la
oportunidad de extender el nivel por medio de la television educativa (Martinez, 2005).

Inicialmente (29 de febrero de 1965), el proyecto de teleclase fue encargado a la Direccion
General de Educacion Audiovisual (DGEA), en este primer proyecto se contemplaban tres
componentes educativos: teleaulas, telemaestro y maestro monitor (posteriormente denominado
coordinador). Cabe mencionar que las y los maestros monitores eran docentes de primaria.
Mientras que los telemaestros eran quienes elaboraban guiones, material didactico y recursos

audiovisuales.

La telesecundaria quedo suscrita al Sistema Educativo Nacional el 2 de enero de 1968 pero
comenz0 sus labores formalmente el 21 de enero de 1968. Cabe mencionar que inicié con
instalaciones adaptadas a teleaula (en espacios publicos, hogares y galeras), en los estados de
Distrito Federal, Estado de México, Morelos, Oaxaca, Veracruz, Puebla, Hidalgo y Tlaxcala, con

mas de 6 559 alumnos (Anexo 1).

La modalidad de telesecundaria se cred con objetivos concretos (SEP, 2010, p. 34):
Completar el servicio de educacién media en el pais, poner a prueba nuevas técnicas audiovisuales
para la educacion secundaria, de la misma forma en que haria llegar el servicio a los mexicanos

que no habian recibido educacién primaria.

De 1968 a 1970 la DGEA costeaba la produccion de las teleclases y guias de estudio
(primer material didactico como parte del modelo pedagogico. Tabla 2). Debido a la improvisacion
que representaba la instalacion de las aulas, se establece un patronato. Paralelamente, aparecen los
cuerpos de supervisores que enviaban informes a la Direccién de Telesecundaria sobre la matricula

e instalaciones de las escuelas (SEP, 2010).

Durante el sexenio de Luis Echeverria (1970-1976), entre otras acciones aplicadas a la
telesecundaria, se modificé su marco legal (SEP, 2010), estructurando a la telesecundaria como
parte importante del sistema educativo. En esta modificacion, el Instituto de Investigaciones de la
Comunicacion, de la Universidad de Stanford, California realizé una evaluacion a la modalidad.

El estudio tenia como objetivo analizar el costo y eficacia de la modalidad (SEP, 2010; SEP, 2016).
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Dicho estudio concluy6 que resultaba mas econémica la inversion por alumno en telesecundaria,
mientras el rendimiento escolar era muy similar entre alumnos de telesecundaria y alumnos en
escuelas secundarias técnicas o generales. Particularmente, se estimo que el 44% de los alumnos

egresados de telesecundaria continuaron sus estudios superiores (SEP, 2010; SEP, 2016)

De acuerdo con Rosario Encinas (1983), las conclusiones presentadas por la Universidad
de Stanford confirmaron, en términos de costo y eficacia, la utilidad de la modalidad. Esta
evaluacion represento la bandera de la politica para justificar el impulso a expandir la modalidad
en los estados del norte del pais, dejando en un segundo plano aspectos pedagdgicos y técnicos
(deficiencias en la ensefianza docente y las clases televisadas). Esta evaluacion justifico la
expansion de la cobertura en telesecundaria, es decir, expandiendo la modalidad sin mejorar las

clases televisadas o la formacién docente.

El desfase de los materiales educativos representd una gran confusion y algunos errores en
su implementacion a pesar de que las escuelas telesecundarias contaban con menos plantilla
docente que facilitaba el trabajo en equipo e interdisciplinario que demandaba el modelo por areas
(tabla 2). Es decir, la telesecundaria vivié una primera reforma sin ser considerada en sus

necesidades y caracteristicas educativas (guias de estudio y clases televisadas).

Por ultimo, la reforma de 1972 también incluia algunas pautas de descentralizacion de la
Secretaria. Debido a las presiones por parte de la CNMC (Comisién Nacional de Maestros
Coordinadores), se crea la plaza de “Maestro Coordinador de Teleaula” suscrita al Departamento
de Telesecundaria. Por otro lado, aparece la Licenciatura para Maestros Coordinadores de
Telesecundaria como respuesta politica para conciliar las demandas de los docentes (Martinez,
2005). En el ambito administrativo, el aparato burocratico se torné6 més complejo al crear los
cargos de Director de Telesecundaria, Inspector de Zona y Coordinador de Sector (SEP, 2010)
como medidas conciliadoras entre la SEP y la CNMC, ya que las presiones hechas por el dltimo,

orillaron a la posibilidad de desaparecer, administrativamente, a la modalidad (SEP, 2016).

1.1.2 Expansién y consolidacion de la modalidad. De la década de los afios 70 a los

afos 90.

Durante el sexenio de José Lopez Portillo (1976-1982) se amplié de manera significativa

la telesecundaria en los estados donde operaba y, particularmente, en Zacatecas, Chiapas y
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Aguascalientes (Martinez, 2005). Sin embargo, el sexenio se caracterizd por la reestructuracion

del subsistema.

En el mismo sexenio, se cred la Subdireccion de Telesecundarias (Unidad de
Telesecundaria), y en el afio de 1981, la subdireccion se integra a la entonces Subsecretaria de
Educacion Media. Cabe destacar que la Unidad de Telesecundaria tendria un caracter normativo;
supervisaria que las delegaciones se encargaran de la construccién y equipamiento de las teleaulas
y administracion escolar. Por otro lado, como medida de conciliacion en el trabajo aulico,
reaparecen las Guias de estudio como complemento del modelo educativo por asignaturas (tabla
2).

En suma, todos los conflictos laborales y sindicales del periodo (1976-1982) se consumen
en acciones para evaluar permanentemente el sistema por medio de la Unidad de Telesecundaria
(a partir de 1979). Los maestros coordinadores tenian el respaldo social de padres y alumnos en
las comunidades donde se encontraban las telesecundarias. El subsistema era bien recibido por la
sociedad, lo que representaba un puente entre el sistema educativo y la sociedad (participacion
social) (SEP, 2010).

La década de los afios 80 representd un incremento significativo en la fundacion de escuelas
telesecundarias en comparacion a las escuelas generales o técnicas, empero la oferta de maestros
para telesecundaria no cubria las necesidades. El repunte en el aumento de las escuelas iba
acompafiado de profesores sin la formacion adecuada méas que un vago esquema de capacitacion
(Martinez, 2005). La modalidad se expande, cubriendo 24 estados de la federacion (Zoraida,
2010), pero nuevamente delegando sus componentes pedagdgicos principales, en este caso, a la

figura del docente, ahora sin formacién o capacitacion.

Hacia el afio 1988, el 90% de las telesecundarias se encontraban en el medio rural, por lo
que se optd por fortalecer la vinculacion de la educacion a la comunidad. Sobre esto, se realizaron
varios proyectos e innovaciones que lazaban la escuela a su contexto préximo. Solo la
“Telesecundaria de Verano” y la sefial satelital tuvieron continuidad imperante en los siguientes
dos sexenios (SEP, 2010).

A finales de la década de los 80, la modalidad adquirié mayor solidez y posicionamiento

en uno de sus principales componentes: la sefial de television educativa. Gracias a la creacion del

13



Centro de Entrenamiento de Television Educativa (CETE) y el Sistema de Television Educativa
(EDUSAT), la telesecundaria se posicion6 como un referente de educacion a distancia en el pais
(SEP, 2010).

La década de los afios 90 se caracterizo puntualmente por la firma del Acuerdo Nacional
para la Modernizacién de la Educacion Basica, publicado en el Diario Oficial de la Federacion el
19 de mayo de 1992 (DOF, 1992). El documento representd el compromiso tangible entre la
autoridad federal, los gobiernos estatales y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion

(SNTE) para extender la cobertura y elevar la calidad educativa.

El ANMEB establecio una reforma paulatina a los contenidos y libros de texto gratuito.
Particularmente para la educacion secundaria, se instituyd su obligatoriedad y se sustituyé al
programa por areas (tabla 2) por un programa por asignaturas educativas. Pablo Latapi (1999)
menciona que el punto central del Acuerdo recay6 en elevar la eficiencia terminal en primaria y
secundaria. EI documento responde, a través de politicas de “combate a la pobreza” con estrategias
de compensacion (emergentes), a las politicas neoliberales predominantes desde la década de los

afos 80.

La disputa entre el combate a la pobreza y las politicas neoliberales se torna en una
contradiccién significativa en el sistema de telesecundaria si recuperamos las estrategias y
experiencias de la década de los afios 80 que vinculaban el modelo pedagdgico con la comunidad
escolar. La telesecundaria no aparecerd en la agenda politica salvo como posible programa
compensatorio, no de forma textual en el Acuerdo como respuesta directa para ampliar la cobertura

de la educacion secundaria.

Hacia el afio de 1993, la educacion secundaria quedé estipulada como obligatoria, lo que
significd en un aumento de su demanda (anexo 1 y figura I) (Martinez, 2005). Entre otros
programas emergentes, en diciembre de 1995 se inaugurd la sefial satelital de EDUSAT como el
medio oficial para transmitir las clases televisadas, programas educativos y de divulgacion
cientifica y cultural. Posteriormente, se exporté la infraestructura de la sefial EDUSAT a Costa
Rica, Guatemala, ElI Salvador, Panama y Honduras, asi como al sur de los Estados Unidos
adaptando la modalidad a las necesidades de cada pais (SEP, 2010).
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Continuando en la secuencia del desarrollo historico, el Gltimo sexenio, previo al inicio del
nuevo mileno, representd una continuacion directa a lo establecido en el ANMEB. Se procuro6 la
calidad y equidad en la educacion bésica, asi como la descentralizacion de los servicios educativos
que habia sido, en parte, truncada por acciones del SNTE (Zoraida, 2010).

En el marco de accion que se habia establecido posterior al ANMEB, se actualiz6 el modelo
pedagdgico de telesecundaria para el ciclo escolar 1999-2000. Dicho modelo establecia el
desarrollo integral de los individuos y de las comunidades. Se caracteriz6 por ser interactivo
(dindmico entre los miembros de la comunidad y de la escuela), participativo, democrético y
formativo. Los ultimos dos rasgos estipulaban que la telesecundaria debia coadyuvar en la toma
de decisiones y mejora de condiciones de vida de los estudiantes y de su comunidad. Para ello, el
papel del docente vuelve a tener un significado especial en el quehacer diario: “la posicion del
profesor debia flexibilizarse con el objetivo de que el alumno aprendiera mejor en un contexto que

le fuese mas significativo” (SEP, 2010, p. 91).

Integrando a la consolidacion de la sefial satelital, la actualizacion de los materiales
impresos del modelo pedagégico y la funcion flexible del docente, pareciera que los tres
principales componentes del modelo educativo de telesecundaria confluian en un mejoramiento en
sus partes para el fortalecimiento de la escuela telesecundaria. A simple vista, los tres componentes
experimentan, simultaneamente, reajustes en su composicion. Sin embargo, la modernizacién de
los componentes coincide con las laboriosas investigaciones desarrolladas por el Instituto
Latinoamericano de la Comunicacion Educativa (ILCE) (Santos del Real, 2001; Santos del Real y
Carvajal, 2001; Carvajal, 2003).

Las investigadoras concluyeron que la telesecundaria operaba ofreciendo peores
oportunidades a los que menos tienen y reproduciendo las desigualdades educativas y sociales en
los contextos rurales y marginados. Las conclusiones que arrojaron las investigaciones del ILCE

son referentes inmediatos que evidenciaron la necesidad por robustecer a la telesecundaria.

A proposito, Margarita Zorrilla (2002) realizé un balance diez afios después de la
implementacion del ANMEB. La autora concluye atinadamente que la expansion de la matricula
en primaria y secundaria, se ha visto favorecida (anexo 1), pero la calidad y la equidad en el sistema
estaban lejos de lograrse, aun cuando ambas fueron objetivos explicitos en el documento. La autora

sefiala que, en gran medida, el éxito de la politica educativa se observara en el funcionamiento
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eficaz y singular en cada institucion escolar. Una mirada mas fina en niveles meso o micro,
permitiria conocer alcances mas puntuales en las particularidades de la gestion educativa a mas de
20 afios de la firma del ANMEB. Y mas especificamente, conocer sobre lo que hacen en sus
cotidianidades los diversos actores daran muestra de las maneras en como bajan los preceptos de

equidad y calidad en el sistema educativo.

La telesecundaria inicia el nuevo siglo con 1,053,500 de alumnos, el 19% de la matricula
para el nivel (Martinez, 2005). La ultima década del siglo XX presento un aumento significativo
en el nimero de alumnos que asistian a telesecundaria (figura I); este crecimiento puede deberse,
por un lado, por el impulso a la modalidad como politica compensatoria (Tenti y Torres, 2000),
pero tambien por el establecimiento de la obligatoriedad de la educaciéon secundaria como
consecuencia del ANMEB. La telesecundaria se expande y llega a mas jovenes y comunidades,

pero los medios y materiales con los que cuenta no representaban mejorias en su funcionamiento.

1.1.3 Siglo XXI y telesecundaria.

La primera década del siglo XXI se caracterizé por una serie de reformas en materia
educativa, entre las que destacan la reforma a educacién preescolar en el 2004, la reforma a
educacioén secundaria en el 2006 y la reforma a educacién primaria en el 2009. Simultdneamente,
la presencia de la SEP y la sinergia del SNTE (Loyo, 2010) se hicieron presentes en politicas como
el acuerdo por el Compromiso Social por la Calidad de la Educacion en el 2002 y La Alianza por
la Calidad de la Educacién en el 2008. Este cimulo de politicas dieron sentido a las acciones del
sistema educativo, permitiendo una continuidad a las lineas de la equidad y cobertura desde el

ANMERB, pero renovando la agenda gubernamental.

Han existido diversas politicas educativas en el pais a lo largo de los Gltimos 20 afios. Antes
de continuar es necesario explicitar la concepcion que empleo sobre politica y diferenciarlo de las
politicas. Trevifio (2016) menciona que la politica representa un espacio de relaciones asimétricas
donde convergen distintos tipos de poder. Para el autor, las politicas son, entonces, “decisiones
que se toman para guiar acciones sobre problemas, convicciones, expectativas 0 aspiraciones
construidas en el ambito de la politica” (p. 123). Para Treviilo, tanto la politica como las politicas

construyen y dislocan imaginarios, identidades y formaciones subjetivas. Tomando en cuenta esta
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distincion, en la tabla 3 presento las reformas educativas aplicables a la telesecundaria a partir del
2009.

Tabla 3
Reformas educativas del siglo XXI aplicables a Telesecundaria

Equivale en el plan de

Politica ARo .
estudios
Modelo Educativo para el Fortalecimiento de
) 2009 Plan 2006
Telesecundaria®
Articulacion de la Educacion Basica 2011 Plan 2011
Modelo Educativo para la Educacion Obligatoria 2017 Plan 2017

Fuente: Elaboracion propia.

La intencion de esta coleccidn de politicas educativas no es de forma excluyente ni tampoco
exhaustiva. Los documentos indicados son apenas los margenes que, a grandes rasgos, delimitan
las acciones de los sujetos educativos en telesecundaria. Emilio Tenti y Rosa Maria Torres (2000)
sefialan que una de las dificultades a las que se ha enfrentado la telesecundaria es la discontinuidad
entre las politicas educativas sexenales; cada gobierno ha desarrollado una reforma educativa que

limita o rompe la continuidad que ha representado sus equivalentes anteriores.

Esta situacion, en el caso de la modalidad, se torna mas complicada ya que se tiende a
ignorar los componentes que la caracterizan, buscando homologar la telesecundaria a las escuelas
técnicas o generales -incluso, descartando a la educacion secundaria para trabajadores y

comunitaria-, perdiendo la capacidad alterativa para incidir en las otras modalidades.

Por ello, estas politicas representan un telén de fondo con el cual los actores educativos
desempefian sus actividades en la cotidianidad de sus funciones. Las politicas explicitas trastocan
a los actores, dislocan sus acciones y guian o regulan sus acciones, retomando a Trevifio (2016),
construyen imaginarios, subjetividades o identidades. De esta forma, no realicé una evaluacion

normativa por saber si se cumplié o no lo que estipulaba cada documento.

5> Este Modelo Educativo es la respuesta a la obligacion por parte de la RIES 2006 en adecuar el Plan de Estudios
2006 hacia la telesecundaria (SEP, 2009). Por ello, se menciona esta politica y no la propia Reforma Integral a la
Educacion Secundaria.

17



Debido a que las politicas educativas anteriormente mencionadas, representan el telon de
fondo para analizar al sistema de telesecundaria y su relacién con los mandos medios, es por ello
que continuo con la exposicién de las ideas de acuerdo el orden cronol6gico y de cambios y
continuidades que han perfilado a la telesecundaria.

En sintonia a la reforma educativa del afio 2006 (DOF, 2006) (Plan y Programas para la
Educacion Secundaria), se realizé una revision operativa a la modalidad de telesecundaria, creando
a la Direccidn General de Materiales y Métodos Educativos (DGMME) (SEP, 2010). Esta reforma
probaba con la telesecundaria, entre otros aspectos; la actualizacion en los contenidos de los
programas de estudio, la renovacion de su modelo de operacion y modelo educativo con la
intencién de actualizar sus componentes, mejorar la formacion inicial y continua de los docentes,

asi como la renovacion de la infraestructura y el equipamiento.

Entre otras cosas, se reorganizo la barra de programacion de la sefial EDUSAT vy se
produjeron y distribuyeron nuevos materiales impresos (materiales de tercera generacion. Tabla 2)
y se reforzd la gestion educativa por parte de docentes y directores. Por otra parte, tomando como
base las conclusiones generadas en los trabajos exploratorios del ILCE (Santos del Real, 2001;
Santos del Real y Carvajal, 2003; Carvajal, 2003; Quiroz, 2003) y los indicadores educativos del
ciclo escolar 2003-2004, se generd una primera propuesta para fortalecer los materiales educativos

en telesecundaria.

Durante este periodo, la politica educativa posiciona a la telesecundaria como la oferta
educativa que buscaria “ampliar las oportunidades educativas para reducir desigualdades entre
grupos sociales, cerrar brechas e impulsar la equidad” (SEP, 2007, p. 31). E1 Modelo Educativo
para el Fortalecimiento (SEP, 2009) ofreceria educacién secundaria de forma equitativa. De esta
forma, la escuela telesecundaria, desde su modelo operativo, asumié un compromiso por mejorar
las condiciones socioeducativas de sus estudiantes, sus familias y de la comunidad. Sin embargo,
el modelo fue pensado para responder a las adecuaciones pertinentes del Plan y Programas de
Estudios 2006 para la educacion secundaria.

El Modelo Educativo de la telesecundaria respondié a las modificaciones a la educacion
secundaria desde la reforma del 2006. Se logré generar un modelo que vislumbra a los contextos
donde opera, un modelo que apuesta por poner al centro al estudiante y fortalecer la labor docente

como mediador de la ensefianza y promotor de los procesos de aprendizaje de los alumnos.
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En gran medida, el Modelo respondid a las demandas generadas por las investigaciones a
principios del siglo XXI; la heterogeneidad de contextos se toma como elemento que regula la
accion educativa (Tapia, Quiroz y Toledo, 1998; Céardenas, 2010), se refuerzan los materiales
impresos y audiovisuales (Santos y Carvajal, 2001), asi como también abre las posibilidades de
adecuar los contenidos y propuestas de trabajo acordes a las necesidades de los contextos y de los
estudiantes (Quiroz, 2003). Pero, cabe mencionar, el Modelo no pudo atender a la funcion
igualadora que indica Santos Del Real (2001) a pesar de establecerlo como parte de sus objetivos,
muestra de ello son las diferencias existentes en el logro educativo entre modalidades de educacion
secundaria. La telesecundaria, al término del ciclo escolar 2016-2017, era la modalidad que
concentré el mayor porcentaje de alumnos en el nivel insuficiente de la prueba ENLACE
(Evaluacién Nacional de Logros Académicos en Centros Escolares) en comparacion a las demas
(INEE, 2017).

El Modelo educativo y pedagdgico de Telesecundaria asigné un peso importante al
desarrollo productivo de las comunidades a través de la asignatura de Tecnologia y por medio de
las Estrategias de reforzamiento a la formacién y el aprendizaje ya que estos se tornan en espacios
para que alumnos, familias y comunidades participen en actividades, programas, talleres o clubes
que repercutan en el desarrollo comunitario. Sin embargo, los alcances de estas actividades quedan
en tela de juicio siguiendo los aportes de Ricafio (2017), quien rescata la poca relevancia que

docentes y directivos asignaron a estos elementos.

A proposito, el autor comenta que la implementacion del Modelo, de acuerdo a la
experiencia de los maestros, no repercutié en la formacién docente ni tampoco sobre el
equipamiento de la infraestructura fisica y tecnoldgica. Situacion que se torna compleja debido al
énfasis en el involucramiento de directores, supervisores y jefes de sector como personal de enlace,

para favorecer los procesos de gestion y administrativos.

En suma, la principal fortaleza que otorga el Modelo para el Fortalecimiento de
Telesecundaria (SEP, 2009) fue la implementacion de la politica general (De Ibarrola, 2018) para
la modalidad. Este documento base regula, guia y establece los cursos de accién que los actores
de la modalidad deberian hacer; se representa como el gran paraguas que alumbra a la modalidad

en su operatividad y funcionamiento actual. Sin embargo, las reformas educativas emprendidas
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hacia los distintos niveles de la educacidn basica se encauzaron hacia una reforma integral para la

educacion basica.

Con la publicacion del Acuerdo numero 592 por el que se establece la Articulacion de la
Educacion Bésica (DOF, 2011), queda concluida la Reforma Integral de la Educacion Baésica,
iniciada con la reforma curricular a la educacién preescolar en el 2004. Esta politica se traduce
conjuntamente al nuevo plan y programas de estudio (plan 2011. Consultar tabla 3) para la
educacion bésica. Sin embargo, las distintas modalidades que integran los niveles educativos de la
educacion basica quedaron invisibilizados en sus particularidades y necesidades. El caso de
telesecundaria, junto a la educacion comunitarias preescolar y primaria, quedan envueltas en un

mismo modelo para su respectivo nivel educativo.

En términos de cobertura, entre el afio 2006 al 2013, la telesecundaria experimentd una
estabilidad en la cantidad de alumnos que atendia (ver figura I), el lento aumento de la matricula
puede explicarse en dos lineas. Por un lado, la disminucion en la transicion demografica® (es decir,
la disminucion de nacimientos a nivel nacional durante la década anterior), y por el estancamiento
en la creacion de escuelas secundarias y telesecundarias. En el mismo periodo, se crearon menos

de 900 escuelas telesecundarias a nivel nacional (ver anexo 1).

Hacia el inicio de la segunda década del siglo XXI, la presencia de la telesecundaria en los
documentos normativos continuaba siendo impuntual. Con la llegada del sexenio presidencial de
Enrique Pefia Nieto, matizando la mirada del sexenio anterior respecto al enfoque de la equidad
educativa, apenas se agrega la dimensién de inclusion. Aun una problematizacion en el concepto,
la inclusion educativa referia a una ampliacion en su extension a aspectos sociales e individuales.
Sin embargo, estas puntualidades a la equidad e inclusion quedaron muy ambiguas para la
telesecundaria. La unica referencia que se hace a la telesecundaria en el Programa Sectorial de
Educacioén (SEP, 2013), aparte de su definicion conceptual, refiere al indicador sobre la tasa de
abandono escolar, como referencia del nivel de logro en el objetivo 3 (equidad e inclusion) del
Programa. Los resultados que muestran las Principales Cifras (SEP, 2017a) al inicio del ciclo

escolar 2017-2018 nos permiten tener una idea sobre el alcance que se logro al respecto. Se

5 De acuerdo con Ordorica (2012), México experimentd una disminucidn en la tasa bruta de natalidad entre el 2000 y
el afio 2010, pasé del 24.7 al 20.3, lo que se traduce en una significativa reduccion de nivel de reemplazo poblacional
(Gayet y Juarez, 2021).
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esperaba que al fin de ciclo escolar 2017-2018 la educacion secundaria tuviera una tasa del 4.1%
sobre abandono escolar (SEP, 2013, p. 94), sin embargo, se registrd un 5.3% para el nivel al inicio

del mismo ciclo’.

Durante este mismo sexenio, la reforma educativa en turno contenia al Plan de estudios
2017, denominado Aprendizajes Clave para la Educacién Integral (SEP, 2017b), el cual refiere a
la telesecundaria desde una dimensidn alterna a las escuelas urbanas y de organizacion completa.
No precisa los principios bajo los cuales operaria, pero reconoce la expansion en la cobertura y sus

poblaciones focales: rurales e indigenas.

Desde otra perspectiva, la reforma educativa del 2013, suscrita por Enrique Pefia Nieto,
representd de alguna forma un corte tajante en el legado del ANMEB. Manuel Gil Anton (2018)
considera que dicha reforma se caracterizo por el acoso al magisterio y la implementacion de la
evaluacion educativa como mecanismo de control laboral. Para una gran parte de docentes e
investigadores, represent6 una reforma laboral y punitiva sin rasgo educativo. El autor menciona
que la implementacion de la reforma altero los resultados, ya que hubiese sido fructifero comenzar
con un modelo educativo que modificara de forma sustancial los procesos de ensefianza y
aprendizaje en el aula para dar paso, de forma gradual, a la implementacion de leyes secundarias

en materia educativa.

Al ciclo escolar 2018-2019, la telesecundaria sigui6é operando bajo el documento base del
Modelo Educativo para el Fortalecimiento. Empalmando los materiales educativos de tres
diferentes Planes y Programas de Estudio; los libros para el alumno (tabla 3) para segundo y tercer
grado, que corresponden al Plan 2006, pero los docentes debian trabajar el Plan 2011; para alumnos
de primer grado, se editaron y distribuyeron nuevos materiales acordes al Plan 20178,

Al inicio del ciclo escolar 2017-2018, la telesecundaria atendia a 1,398,273 jovenes, lo que
representaba el 21.4% de la matricula total del nivel. Es decir, la modalidad de telesecundaria es

la tercera méas importante en el nivel, en términos de cobertura (SEP, 2017a). Concentra el 17.7%

" Se hace referencia al nivel educativo, ya que los datos publicados por la Secretaria de Educacion Publica solo
segregan por entidad federativa y sexo.

8 para mayor informacion sobre los materiales vigentes de la telesecundaria y los documentos oficiales, consultar
https://telesecundaria.sep.gob.mx/index.php
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(72 505) de los docentes y el 47.2% (18 743) de las escuelas o planteles en la educacion secundaria

(INEE, 2019). Practicamente, uno de cada cinco jovenes asiste a una telesecundaria en México.

Para tener un panorama mas puntual respecto a la presencia de las telesecundarias a lo largo
del territorio nacional, las siguientes graficas (figura Il y figura 111) muestran la distribucion de
alumnos y escuelas de telesecundaria segun el tamafio de la localidad para el ciclo escolar 2017 -
2018.
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Figura Il. Distribucion en porcentaje de alumnos que asisten a telesecundaria segun el tamafio de
la localidad. Ciclo escolar 2017-2018. Fuente: Elaboracion propia con base a INEE (2019).
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Figura I11. Distribucién en porcentaje de escuelas y planteles de telesecundaria segun el tamafio
de la localidad. Ciclo escolar 2017-2018. Fuente: Elaboracion propia con base en INEE (2019).

Tomando en cuenta que el Instituto Nacional de Estadistica y Geografia (INEGI) clasifica
a las poblaciones rurales como aquellas que concentran a menos de 2 500 habitantes, los
estudiantes de telesecundaria son mayoritariamente jovenes de contextos rurales. En otras
palabras, el 70.3% (983, 704 alumnos) de las y los jévenes en telesecundaria radican en
comunidades y localidades rurales, atendidos por el 88.6% (16 591) de las escuelas y planteles

disponibles para la modalidad en dichas localidades. Cabe sefialar que la telesecundaria tiene
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mayor presencia en comunidades menores a 2 500 habitantes en comparacion a la secundaria
general o técnica, siendo estas modalidades las que tienen mayor cobertura en contextos urbanos
(particularmente en localidades mayores a 15 000 habitantes). En resumen, podria decir que, de
los alumnos que asisten a telesecundaria, siete de cada 10 lo hacen en alguna escuela ubicada en
una comunidad rural y, practicamente, 9 de cada 10 escuelas se encuentran en localidades rurales.

La telesecundaria atiende a jovenes en contextos desfavorecidos.

La telesecundaria es la Unica o entre las pocas posibilidades con las que cuenta un gran
porcentaje de jovenes para acceder a la educacion secundaria. Esta situacion se complejiza si tomo
en cuenta las maltiples desigualdades sociales y econdmicas acorde a distintos contextos del
territorio nacional. A nivel nacional, alrededor de tres cuartas partes de los alumnos que asisten a
telesecundaria habitan en localidades de alta 0 muy alta marginacion (INEE, 2019). El 24.6% (344
097) de los alumnos radican en comunidades de media, baja 0 muy baja marginacion, situacion
que es contrastable con las 4 186 (22.4%) escuelas y planteles disponibles en dichos espacios®. En
suma, entre 7 y 8 alumnos, por cada 10, asisten a una telesecundaria ubicada en zonas de alta 'y
muy alta marginacion; entre 7 y 8 escuelas y planteles, por cada 10, se ubican en las mismas zonas

de marginacion.

Con este panorama nacional, observo que la telesecundaria representa en algun sentido la
principal opcién (en algunos casos la Unica opcion) educativa disponible para una cantidad
significativa de jovenes en contextos sociales desfavorecidos con carencias en materia de salud,
seguridad social y educacion. En el ciclo escolar de referencia (2017-2018) (INEE, 2019), el
22.3% (4 182) de las escuelas y planteles de telesecundaria eran bidocentes o unitarias, es decir,
que la escuela contaba con dos o un docente para atender a todos los estudiantes de los tres grados.
En otras palabras, puedo decir que una de cada cinco escuelas telesecundarias eran unitaria o

bidocente, o lo que es lo mismo, 2 430 escuelas eran bidocentes y 1 752 unitarias.

La diversidad de contextos donde se encuentran las telesecundarias pone en tension la
utilidad de las pruebas estandarizadas, ya que resulta complicado igualar aprendizajes cuando

% Si bien la modalidad de telesecundaria tiene una fuerte presencia en comunidades de alta y muy alta marginacion, la
secundaria comunitaria instruida por el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE) concentra mas de una
tercera parte de sus escuelas y planteles en localidades con muy alta marginacién (INEE, 2019). Ambas modalidades,
CONAFE Yy telesecundarias, representan espacios educativos en contextos sociales adversos, posiblemente como la
Unica opcidén educativa para los jévenes.

23



existen condiciones tan diversas que trastocan los resultados. No pretendo anular la empresa
estadistica de las pruebas estandarizadas, pero si considerarlas apenas como un vistazo que arroja
un panorama poco alentador para la modalidad. En la prueba del Plan Nacional para la Evaluacion
de los Aprendizajes (PLANEA) del 2017, el 48.8% de los estudiantes que cursaban el tercer grado
en la modalidad obtuvieron el nivel insuficiente en el area de Lenguaje y Comunicacion. Mientras
que, el 69.9% de los estudiantes en el mismo grado obtuvieron el nivel | (insuficiente) en el area
de Matematicas (INEE, 2018). La modalidad tiene el mayor nimero de estudiantes en el estandar

mas bajo de desempefio de acuerdo a PLANEA.

Es necesario que recalque que la modalidad de telesecundaria lleva la educacion secundaria
a zonas marginadas, alejados de los centros urbanos y presenta una opcion indispensable para
diversos contextos. Sin embargo, la labor que realizan docentes de telesecundaria no solo se
complejiza por el contexto donde trabajan, sino por las condiciones con las que atienden a las y
los jovenes: escuelas unitarias o sin recursos tecnoldgicos. Las pruebas estandarizadas marcan
peores resultados a estudiantes de telesecundaria, colocandose por debajo de los estandares

esperados y en desventaja en comparacion con las otras modalidades.

Con estos elementos, puedo resumir que la primera década del siglo XXI represento para
la modalidad una serie de continuidades a la politica educativa al término del siglo pasado, pero
también una mayor caracterizacion sobre factores internos y externos al sistema educativo
nacional. El énfasis por mejorar la calidad y elevar la equidad en el sistema educativo, permitié
que la telesecundaria experimentara una etapa de fortalecimiento como sistema durante la primera
década del siglo XXI, pero también se vividé un aumento poco significativo en la matricula de
alumnos (figura 1). Comparado con el crecimiento de escuelas y alumnos que se vivio en la década
de los afios 90, fue un aumento poco gradual; se gener6 una estabilidad en la creacion de escuelas

telesecundarias (anexo 1).

Por otro lado, el escenario educativo, en la segunda década del presente siglo, se caracterizo
por un panorama sinuoso, con modificaciones, arreglos y discontinuidades para los niveles de la
educacion basica. En otras palabras, el lapso que comprende del afio 2006 al 2017, represent6 un
periodo contingente para la modalidad. La telesecundaria vivié un aumento muy reducido en su
matriculay creacion de escuelas (anexo 1) que coincide con desfases en su composicion operativa

y del modelo educativo (también refiere a la transicién demografica que estd experimentando el
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pais), pero, como mencionaré a continuacion en el referente empirico en el estado de Veracruz, los
componentes de la modalidad presentan contrastes entre ellos, lo que caracteriza a un periodo

particular, desfasado, e incluso vacio para las escuelas telesecundarias.

Tras esta revision historica a la configuracion de la modalidad de telesecundaria en el pais,
puedo recuperar un elemento que marco su crecimiento y expansion: la articulacion progresiva de
los distintos actores educativos en la modalidad. Telesecundaria inicié con docentes de primaria y
la supervision por parte de autoridades estatales. La creacion de nuevas escuelas en distintos
estados estuvo acompafiada de la categorizacion presupuestal de docentes de telesecundaria y
directores. Con el paso del tiempo, aparecen las figuras de supervisor escolar y jefe de sector. De
esta forma, los distintos actores que componen actualmente a la modalidad, emergieron en un
momento particular y, de acuerdo a las necesidades educativas de la telesecundaria. Sin embargo,
al dia de hoy, al margen de las funciones normativas, poco sabemos de la contextualizacion, trabajo

in situ y formacion de estos otros agentes educativos.

Es importante mencionar que el sistema de telesecundaria, al estar integrado a la educacién
secundaria, que a su vez conforma la educacion basica, en el sector publico, se encuentra alineado
a la configuracion organica de una dependencia de Estado. No es la excepcién en el caso del
sistema de telesecundaria en Veracruz. Es por ello que las y los docentes de telesecundaria, asi
como los distintos puestos directivos y de supervision, se encuentran sujetos a leyes organicas y
normativas del Estado, como lo son la Ley de Responsabilidades de los Servidores Publicos para
el Estado Libre y Soberano de Veracruz (7 de febrero de 1984), asi como el Reglamento Interno

de la Secretaria de Educacion (7 de marzo de 2022).

El sistema educativo nacional se configura por una organizacion juridica que le confiere
una serie de atribuciones, obligaciones, sanciones y demas lineamientos que direccionan las
actividades de lo que se debe realizar. Mismos documentos reconocen también la correspondencia
entre los distintos puestos, donde se mantiene una comunicacion jerarquica (subsecretarios,

directores, jefes de departamento).

Dicho lo anterior y antes de describir el contexto empirico de la modalidad de
telesecundaria en Veracruz, considero relevante mantener una secuencia en la descripcion de la

configuracién historica de la telesecundaria, ahora en el estado de Veracruz y retomar algunos de
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los elementos que han construido al sistema educativo en Veracruz y por consiguiente a la

telesecundaria.

Anteriormente indiqué algunos de los cambios estructurales que contrajo el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica en el pais, entre ellos la reforma
pedagdgica a los planes y programas de estudio y la reorganizacién del sistema educativo. En el
caso de todas las entidades federativas, se traspaso la direccidn de las escuelas y establecimientos,
a los gobiernos estatales, conformando dos sistemas (federal y estatal) (SEV, 2018). Lo que
presento mas adelante, como contexto empirico, se refiere a la distribucion de la telesecundaria de

sostenimiento federal en el estado de Veracruz.

Entre otros de los cambios que contrajo el ANMEB fue la delimitacion de las atribuciones
a los funcionarios publicos que buscan atender un problema publico. Dentro de estos documentos
se describen las actividades y acciones deseables de aquellas personas que desempefien funciones
de autoridad o puestos publicos (Reglamento Interno de la Secretaria de Educacion de Veracruz,
2022), por ejemplo, los estudios de factibilidad para la creacion de escuelas, asi como el estudio
de las necesidades académicas que se requieran en las escuelas (Reglamento Interno de la
Secretaria de Educacién de Veracruz, 7 de marzo de 2022: 56).

Resulta necesario mencionar que estos documentos normativos refieren a una constante
marcacion de las funciones dentro de una jerarquia vertical. Entre quienes “reciben instrucciones”
y quienes “transmiten instrucciones” (Reglamento Interno de la Secretaria de Educacion de
Veracruz, 2022; SEV, 2018) la constante es el flujo de indicaciones/demandas que transitan por
los distintos puestos: de la Secretaria de Educacion en el estado, seguido de la subsecretaria de
educacion basica, de la direccion general de educacion secundaria, consecutivo a la subdireccién
de escuelas telesecundarias, para continuar hacia jefaturas de sector, supervisiones, asesores

técnicos, para finalizar con directivos y docentes en los planteles de telesecundaria.

Colocar esta revision normativa me permitio reconocer el lugar central de los documentos
normativos en la organizacion de la telesecundaria, asi como la notoriedad de la direccionalidad
vertical de las instrucciones que, del mismo modo, los distintos actores educativos (colocados de

forma vertical) deben desplegar hacia los maestros y alumnos.
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Estos dos elementos me permiten comprender que las decisiones que personas que ocupan
estos puestos responden a priori a lo que se espera de ellos y, también, a la jerarquia de los
mandatos. De acuerdo con estos dispositivos, una instruccion no puede emerger desde un punto

distinto a las autoridades superiores del sistema educativo en el estado.

Sin embargo, estas determinaciones puedo tomarlas con ciertas pinzas, ya que el devenir
histdrico de la modalidad ha demostrado que han existido momentos en los cuales los receptores
(alumnos y comunidades) han transformado a la modalidad, o bien docentes y directivos pueden
presionar con ciertas demandas (como la creacion de las plazas, la fundacion de escuelas o la

participacion activa en los recursos digitales) la transformacion de la modalidad.

Es decir, encuentro necesario mencionar como un referente a los dispositivos normativos
y de organizacion como elementos que direccionan las funciones de directores, supervisores, jefes
de sector y asesores técnicos de telesecundaria. Sin embargo, por antecedentes histéricos,
representa apenas un elemento con el cual dichas funciones docentes pueden actuar. No
representan la Unica via de accion, ni tampoco demuestran el camino cerrado y completo, es apenas

un elemento sobresaliente.

1.1.4 Panorama de la telesecundaria en VVeracruz.

Hasta el momento he mencionado el panorama nacional de telesecundaria, ahora puedo
recuperar algunos datos que ilustren la presencia de la modalidad en el estado de Veracruz con la
finalidad de ensefiar el estado que aguarda el subsistema a nivel estatal y trazar el lugar que ocupa
con relacion al pais. De acuerdo con la estadistica basica de la Secretaria de Educacion Pablica
(SEP, 2017a), para el ciclo escolar 2017-2018, la cantidad de escuelas, alumnos y docentes de
telesecundarias del estado de Veracruz a nivel nacional era la siguiente:

Tabla 4

Escuelas, alumnos y docentes de telesecundaria en el estado de Veracruz y nacional a inicios del
ciclo escolar 2017-2018

Escuelas Alumnos Docentes
Veracruz 2 455 204 984 10 635
Nacional 18 743 1398 273 72 505

Fuente: elaboracion propia con base en SEP (2017a).
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Estos porcentajes se tornan mas significativos si consideramos que Veracruz es la entidad
con mayor nimero de alumnos, docentes y escuelas disponibles para telesecundaria. Apenas
Chiapas, Guanajuato, Estado de México y Puebla superan los 100 000 alumnos en telesecundaria.
Entidades como Baja California Sur, Coahuila, Colima y Nuevo Ledn no superan los 5 000
alumnos inscritos en la modalidad en cada estado (SEP, 2017a). Veracruz es una entidad federativa
con una numerosa presencia de telesecundarias y alumnos; ¢qué resultados estandarizados obtiene
Veracruz? La siguiente tabla (tabla 5) demuestra algunos datos en el estado y como referencia
coloco el porcentaje o cantidad a nivel nacional.

Tabla s
Informacién sobre telesecundaria en el Estado de Veracruz

Porcentaje de escuelas con al menos una computadora para uso educativo (ciclo
escolar 2017-2018)
Veracruz Nacional
54.9% 68.7%
Numero y porcentaje de escuelas bidocentes y unitarias en educacion telesecundaria
(ciclo 2017-2018)

Organizacion Veracruz Nacional
Porcentaje (%)  Absoluto  Porcentaje (%) Absoluto
Bidocentes y unitarias 19.2 471 22.3 4182
Bidocentes 15.8 387 13.0 2430
Unitarias 34 84 9.3 1752

Porcentaje de estudiantes de 3° de secundaria segun nivel de logro alcanzado en la
prueba PLANEA-ELSEN (2017)
Lenguaje y Comunicacién

I (Insuficiente) ] I11'y IV (satisfactorio y sobresaliente)
Veracruz 32.4 43.7 23.9
Nacional 33.8 40.1 26.1
Matematicas
I (Insuficiente) ] I11'y IV (satisfactorio y sobresaliente)
Veracruz 64.4 24.1 11.5
Nacional 64.5 21.7 13.7

Fuente: elaboracion propia con base a INEE (2018; 2019).

La informacidn que presento en la tabla anterior ilustra algunos rasgos generales en los que
opera la telesecundaria. Sefialo que existe un desabasto significativo de computadoras para uso
educativo en las escuelas telesecundarias del estado de Veracruz, situacion que pone en tela de
juicio la cobertura tecnoldgica con la que cuenta la modalidad como una carencia en lugar de
fortaleza de la modalidad. Por otro lado, la presencia de escuelas multigrado a nivel estatal se
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encuentra en un margen similar al promedio nacional; una de cada cinco escuelas telesecundarias
en Veracruz es bidocente o unitaria. Por ultimo, el estado de Veracruz es uno de los estados con
menores porcentajes de alumnos en los niveles satisfactorio y sobresaliente de la prueba PLANEA-
ELSEN (2017), relativamente por abajo del promedio nacional, situacién que podria considerarse

como un rezago significativo en la entidad.

La suma de estos datos son apenas la visibilidad de telesecundaria en el estado. A nivel
nacional, Veracruz es el estado con mayor cantidad de alumnos en la modalidad, apenas seguido
por Chiapas y Puebla con alrededor de 140 000 alumnos en cada estado (SEP, 2017a). De igual
forma, Veracruz tiene el doble de maestros en comparacion a Chiapas, Guanajuato, Estado de
Meéxico y Oaxaca. Al tener estos datos respecto a la telesecundaria en Veracruz, ¢;estas situaciones

complejizan las labores de los agentes educativos en el estado?

Al tener como referente un panorama complejo donde los Gltimos destinatarios, alumnas y
alumnos, son el principal foco de atencion, comienzo a cuestionar la direccionalidad y
unilateralidad de las referencias. Una poblacion estudiantil tan amplia y dispersa requiere aspectos
de organizacién para ser atendidos, mientras que los maestros y directores de cada escuela

representan entonces el acercamiento de la modalidad a la comunidad.

A fin de cuentas, conocemos cuéntos estudiantes son atendidos en la modalidad, entre
cuantos docentes y escuelas se distribuyen. Conocemos informacion sobre qué estandares estan
aprendiendo dichos estudiantes, pero resulta iluso pensar que solo dos actores educativos
(estudiantes y docentes) sostienen la estructura de un sistema. En una estructura como la que
representa telesecundaria se despliegan una serie de relaciones, actividades, practicas y momentos

especificos de acciones educativas. Entonces, ¢existen otros actores participes en la modalidad?

Las principales cifras estadisticas disponibles de la Secretaria de Educacion Publica
conglomeran a docentes y alumnos, pero el sistema educativo nacional se configura con otros
actores que cumplen actividades especificas como lo son directores, supervisores y jefes de sector

(INEE, 2019), pero ¢qué conocemos de directores y supervisores en telesecundaria?

Encuentro un punto de exploracion sobre el limitado y escaso conocimiento sobre
directores, supervisores, jefes de sector y asesores técnicos para entender a la telesecundaria como

sistema complejo. Tener presente, apenas, la cantidad de dichos docentes en funciones especificas
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en el estado de Veracruz, es una mancha sobre lo que sabemos de ellos. Son actores educativos
que estan presentes en las actividades y funcionamiento de la modalidad, que ocupan un espacio
0 posicion diferencial respecto a lo que otros realizan. Es decir, cada uno despliega una serie de
practicas que, intuyo, estructuran a la telesecundaria en Veracruz. Pero, ¢quiénes son dichos
actores?, ¢qué lugar ocupan?, ;qué actividades o practicas articulan en relacion a los resultados
educativos? Comienzo a perfilar las preguntas al aire sobre telesecundaria en relacién con sujetos

educativos de la modalidad.

Teniendo poca informacion sobre quiénes son y dénde se encuentran lasy los docentes con
funciones de direccidn, supervision, jefatura de sector, asesoramiento técnico pedagoégico y la
forma en cdmo interactGan en telesecundaria, puedo voltear a preguntar cuél es su funcién, qué
hacen desde sus ambitos de autoridad, como intervienen en el desarrollo de la modalidad o de qué
forma cruzan sus acciones con las de otros actores de la modalidad. Al no tener puntos de
referencia sobre lo que hacen los diversos actores, cuento con distintas posibilidades por

adentrarme a conocer y comprender a los mismos, més alla del deber ser.

En otras palabras, me interesa conocer elementos del ser en la funcion desde su proceso de
formacién como director, supervisor, jefe de sector o asesor técnico pedagdgico. Abandono
responder el deber ser de estos actores, ya que existe una vasta informacion al respecto desde
documentos oficiales y normativos que emite la Secretaria de Educacion Publica, asi como
lineamientos de control escolar. Dichos dispositivos -0 bien, politicas- no se encuentran excluidas
de este trabajo, sino serian empleados como puntos referenciales para comprender el lugar que

ocupan dichos actores.

1.2 Revision de la literatura

En la presente revision de la literatura consulté los Estados del Conocimiento del Consejo
Mexicano de Investigacion Educativa en los periodos 1992-2002 y 2002-2011. A la par, consulté
revistas electronicas arbitradas e indexadas, particularmente la Revista Mexicana de Investigacion
Educativa (RMIE) de la edicion numero 32 (2007) al nimero 81 (2019), la Revista
Latinoamericana de Estudios Educativos, Revista Sinéctica, Revista Iberoamericana de Educacion

y la Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal. Consideré
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buscadores y bases de datos, de los cuales destacan IRESIE (indice de Revistas de Educacion

Superior e Investigacion Educativa) y EBSCO.

Durante la indagacion en los Estados del Conocimiento del COMIE, bases de datos y
buscadores, encontré numerosos trabajos de investigacion sobre la telesecundaria relacionados a
los procesos de ensefianza y de aprendizaje, aspectos del curriculo y empleo de estrategias
didacticas o pedagdgicas, asi como metodologias de trabajo en el aula a través de diversas técnicas.
De hecho, el area que incluye aspectos de la ensefianza y aprendizaje en el modelo educativo de
telesecundaria es el mayormente investigado. Existen numerosas publicaciones, tesis y articulos
que denotan los aspectos inherentes al trabajo en aula, su relacion con las disposiciones oficiales

como los programas de estudio y las relaciones entre alumnos y maestros.

Muestra de ello, es el repositorio de tesis de la Universidad Pedagogica Nacional (UPN) y
la Red Federada de Repositorios Institucionales y Tematicos de Acceso Abierto de México
(REMERI, 2017), que en su portal de indice de tesis digitales incluye trabajos, de instituciones
nacionales, que tienen como objeto de estudio los procesos de aprendizaje, de ensefianza, las
relaciones en aula, el papel del docente en las actividades y estrategias didacticas, los enfoques
pedagogicos, entre otros. La eficacia del modelo educativo de telesecundaria es matizada por los
resultados en este campo de investigaciones'®, Debido a que mi interés en esta investigacion va
relacionado con otros actores afuera del aula escolar, pero ubicados en el sistema de telesecundaria,
exclui las producciones sobre aspectos pedagdgicos o aulicos, ya que prioricé matices que denoten
cualidades de las continuidades y rupturas en el ser de los otros actores.

A colacién de lo anterior, el margen de fechas de publicaciones revisadas comprendié del
afio 2000 al 2020, ya que considero que el referente empirico y la técnica metodoldgica (entrevistas
semiestructuradas) requerian la delimitacion temporal a estudiar. Con la intencion de perfilar el
campo de trabajo y las tensiones entre el referente tedrico, empirico y la pregunta de investigacion
(Buenfil Burgos, 2012), configureé la revision de la literatura de este trabajo con base a acotaciones
particulares, ya que en un primer acercamiento a las investigaciones que han tomado como objeto
de estudio a la telesecundaria, su modelo, su estructura y sus componentes, identifiqué que ha sido

ampliamente documentada desde varias aristas.

10 Como muestra de los contrastes en el campo de la pedagogia en telesecundaria. Para mayor informacion consultar
la bibliografia de Emilio Ricafio (2017).
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Cabe mencionar que, en sintonia a los criterios que configuraron la revision de la literatura,
atendi al periodo en el cual se desarrollo el trabajo de campo o el anélisis de documentos en cada
investigacion, sin menoscabar la distincion entre investigaciones cualitativas y cuantitativas. En
las primeras, se focalizan los procesos sociales inherentes a las acciones de los sujetos, asi como
aproximaciones hermenéuticas o interpretativas de los documentos o procesos mientras que, en las
investigaciones de corte cuantitativo, se pretende explicar la realidad desde observaciones o

aspectos cuantificables de los fendmenos sociales (Sanchez, 2017).

Perfilé una serie de aportes que ubiquen la discusion de la telesecundaria, aristas que
puntualicen el devenir histérico o contextual, asi como también que incluyeran a sujetos
especificos, primordialmente asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de sector. Al final,
recuperé 10 trabajos e investigaciones. De manera sintetizada, la siguiente tabla presenta la
distribucion de trabajos e investigaciones recuperadas. Se indican al o los autores, afio de
publicacion, asi como algunas observaciones sobre el esbhozo metodolégico que emplearon. De
igual forma, se sefiala el periodo en el cual se efectud el trabajo de campo de cada investigacion.

Tabla 6
Investigaciones recuperadas en la revision de la literatura

Momentos del

Autores Ailo Corte Apuntes teéricos Esbozo metodolégico .
trabajo de campo
Torres y . Integra elementos de los programa compensatorios; sus objetivos Actividades in sifu con triangulaciones desde la revision
oney 2000 Cuali B S progr pens ) & . ; No se especifica
Tenti y las politicas sociales. documental
Castillo, R . X "
Recupera los rasgos normativos y deseables de la funcién . . - .
Fuentes, : . . . . Entrevistas a 24 supervisores escolares. Se realizaron tres grupos de .
N 2010 Cuali supervisora expuestos en dispositivos normativos de la Secretaria R = No se especifica
Lule y e - discusion
. de Educacién de Veracruz
Campos
Anélisis de orientacion politico-discursiva: directrices de politicas . .
Trevilloy ” S o e e Entrevistas semiestructuradas a docentes, directores, alumnos y o
. 2014 Cuali publicas (Aguilar: Flores)y de significacion e interpelacion Abril y mayo de 2011
Sanchez = e responsables de tiendas escolares 7
(Torfing: Saussure)
Miranda, Marco analitico desde la Gestion Intermedia (GI), con base en los Entrevistas semiestructuradas y grupos focales con supervisores.
Santiago e 2015 Cuali lineamientos de buenas practicas para el estado de Entrevistas a asesores técnicos, directores, docentes, padres de familia. alumnos. No se especifica
Islas 24 supervisores escolares y Puebla asi como observaciones en escuelas telesecundarias
Unidad analitica de liderazgo académico transformacional y Revision documental. entrevistas semiestructuradas y grupos focales
Cuevas y S compartido. asi como lineamientos normativos e institucionales en con supervisores, asesores técnico-pedagdgicos. personal
- 2015 Cuali - 3 . . . b A No se especifica
Porras relacién a la pertinencia. innovacién y sostenibilidad de las buenas administrativo y jefa de sector. Observacién etnogréfica en el
précticas educativas consejo técnico del sector
Rodriguez y . Modemizacién liquida (Zygmund Bauman) y categorias de Observaciones de campo en escuelas telesecundarias y entrevistas _—
) 2015 Cuali . y AR . L No se especifica
Elizondo estudio sobre gestion y desarrollo institucional abierta y grupos focales con distintos actores escolares
Gordillo 2016 Cuali Desde la mirada de los estudios regionales. Marco de referencia; Marco fenomenoldgico. Emplea: Entrevistas a profundidad/abiertas. Octubre de 2012 a
teoria critica. Sandin: subjetivismo. grupo de discusion y relatos biogréficos abril 2014
o N No es explicito, pero ofrece un seguimiento historico a las . . L .
Ricafio 2017 Cuali P P! .. S Marco interaccionismo-simbélico; entrevistas a profundidad No se especifica
reformas en educacion secundaria (1993 a 2006)
No es explicito. pero se hace presente el anlisis del sistema de 3 P P . )
" S . . Marco etnografico; observacion simple y participante. entrevistas. 5 <
Mantilla 2018 Cuali telesecundaria v la educacion intercultural: apropiacion del = .. L 2012 a 2015
. encuestas (alumnos) y visitas a actividades culturales
espacio por los actores
: . . . . Estudio exploratorio (Aguascalientes) a 180 supervisores (17 de
Guzmén y Marco normativo de la funcidn del supervisor (lineamientos de la P . (Ag e ) pe ( Ciclo escolar
2019 Mixta telesecundaria); cuestionario y entrevistas
Reyes SEP) 2017-2018

semiestructuradas

Fuente:

Elaboracion propia.
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De los diez trabajos recuperados, solo uno es un trabajo metodoldgico mixto (Guzman y
Reyes, 2019). Considerando la fecha de publicacién de cada trabajo, todos se encuentran
desarrollados desde inicios del siglo XXI, lo que denotaria una problematizacion actual del estado
que guarda la telesecundaria. Es imposible homogenizar el referente tedrico empleado en todos los
trabajos. Las investigaciones se distinguen por marcos disimiles que emplean para comprender a
la telesecundaria y sus actores. Sin embargo, existe una notable presencia de investigaciones que
colocan en la discusion la direccionalidad de las politicas educativas (Torres y Tenti, 2000; Ricafio,
2017) y sus procesos de interpelacion o significacion (Trevifio y Sanchez, 2014; Gordillo, 2016;

Mantilla, 2018) con los actores.

Debido a que en este trabajo investigativo priorizo a docentes en funciones directivas o de
supervision, también recuperé indagaciones que retoman un marco organizacional o institucional
(Castillo, Fuentes, Lule y Campos, 2010; Miranda, Santiago e Islas, 2015; Cuevas y Porras, 2015;
Rodriguez y Elizondo, 2015), donde sobresalen categorias como gestion, desarrollo institucional,
proyecto de gestion, lineamientos normativos, innovacion, entre otras. Por otra parte, en las
investigaciones que explicitaron el trabajo de campo (Trevifio y Sanchez, 2014; Gordillo, 2016;
Mantilla, 2018), develan el lugar que atravesaba la telesecundaria y su relacion con los sexenios
gubernamentales y politicas implementadas, lo que se traduce como momentos especificos en el

devenir histérico.

Todas las investigaciones recurrieron a un trabajo de campo que priorizo las entrevistas a
informantes clave, ya sea docentes, directivos, supervisores e incluso a padres de familia,
cooperativas y, también, alumnos. A través de esta técnica, recuperaron experiencias, actividades
0 procesos que los agentes educativos desarrollan y que, primordialmente, representan sentidos o

significaciones a lo que dispone cada actor educativo.

En las siguientes lineas describo los resultados, conclusiones u observaciones que recuperé
en la revision de la literatura y que ofrecen pautas en la discusion y problematizacion a la
telesecundaria, manteniendo una estrecha relacion con mi referente empirico y objeto de estudio.
Es decir, mantuve interés en los posibles cruces que se articulan a la formacion de identidades de

los sujetos participantes en la telesecundaria.
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1.2.1 ;Qué se ha investigado sobre la telesecundaria y sus agentes educativos?

Rosa Maria Torres y Emilio Tenti Fanfani (2000) realizaron un analisis y sistematizacion
sobre los Programas Compensatorios, particularmente la educacion comunitaria, a cargo del
Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), y la telesecundaria. Se realizaron
actividades in situ en los estados de Sinaloa, Hidalgo y Estado de México para conocer la forma
en cémo operan los programas y el impacto que se genera en los contextos. Los autores parten del
reconocimiento de las politicas neoliberales aplicadas en el pais desde la década de los afios
ochenta del siglo pasado, politicas que ocasionaron modificaciones en las estructuras sociales,

desigualdad en la distribucién de la riqueza y desigualdades en el desarrollo social.

Aunado a lo anterior, también reconocen que desde la década de los afios noventa, la
desigualdad de los recursos educativos, asi como el rezago educativo, se encontraban en la agenda
politica. La telesecundaria se posiciona, entonces, como un programa de acciones ordenadas en
funcion de atacar un problema previamente diagnosticado en tanto aumentar los indices de
eficiencia terminal y alfabetizacion en los jovenes de comunidades rurales o indigenas. Seria
compensatorio en la medida que equilibrara las desigualdades educativas (Torres y Tenti, 2000).
De esta forma, la telesecundaria seria un instrumento desde el espectro publico bajo lineamientos

de politica publica educativa.

Sin embargo, los autores develan que la intencionalidad de los programas compensatorios
fue, de alguna manera, resolver la deuda educativa en relacion a la cobertura. “La experiencia
indica que es mas facil distribuir recursos y mejorar “las cosas” de la educacion que capacitar y
“empoderar” a los agentes, desarrollar conciencia y el conocimiento en las personas para cambiar
los modos de hacer” (Torres y Tenti, 2000, p. 11). A raiz de la cita anterior, Santos del Real (2001)
recupero la funcidn “igualadora” de la telesecundaria para explicar el sostenimiento en la demanda
y las desigualdades en la oferta del servicio de telesecundarial!. Torres y Tenti (2000) indican que

un elemento que favorecié a la politica de los programas fue la participacion social como guia en

1 En suma, la autora afirma que la telesecundaria (frente a las secundarias técnicas y generales) reconoce las
caracteristicas sociales y de rezago educativo que los contextos de sus alumnos tienen y por tal, debe compensar las
desigualdades generadas para lograr aprendizajes comunes en todos los estudiantes sin importar los rasgos sociales.
Concluye que la telesecundaria opera de forma inequitativa y fortalece las desigualdades preexistentes; no compensa
los desfavorables ambientes socioculturales ni hace frente a la desigualdad en las oportunidades educativas previas de
los estudiantes.
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el trabajo comunitario y en la operacion de la telesecundaria. Estas experiencias representaron
articulaciones entre la sociedad y la educacion. Sin embargo, reconocen, no es posible abatir el

rezago educativo, ya que:

Si los nifios viven en hogares en situacion de indigencia, tienen problemas de alimentacion
y contencion afectiva, viven hacinados en viviendas inadecuadas, tienen que contribuir con
su trabajo a la supervivencia familiar, son objeto de violencia y agresién, no estan en

condiciones de aprender en forma consistente y sistematica. (p. 20).

La solucion radicaria en la implementacién de politicas de forma diversificada, integrales
y especificas a los contextos. A proposito, los autores reconocieron que la telesecundaria, a inicios

3

del siglo XXI, se encontraba en un estado de “institucionalizacién”, lo cual permitia que la
participacion social trascendiera en la articulacion de acciones entre padres de familia y maestros

a través de proyectos productivos y tecnol6gicos.

A la par, los autores pusieron sobre la mesa la paradoja que persigue a la telesecundaria
como una innovacion y también, como oferta de segunda. Torres y Tenti (2000) destacan como
dignos a sobresalir el modelo docente de la telesecundaria, asi como su estructura, modelo
educativo y modelo comunitario. Concluyen que es necesario percibir a los programas
comunitarios y a la telesecundaria como alterativos del sistema escolar, es decir, “con capacidad
para incidir en éste promoviendo cambios gque son indispensables para avanzar tanto en términos
de calidad como de equidad” (Torres y Tenti, 2000, p. 40). En suma, la telesecundaria responde a
elevar la equidad en el sistema escolar, pero no serd posible si no se diagnostican las fallas
contextuales o si se niega la experiencia en la capacidad de transferir el modelo al sistema

educativo regular.

Al respecto, encuentro oportuno la continuacion de investigaciones que aborden los
sentidos que confieren docentes y estudiantes a la modalidad, pero también las percepciones que
otros sujetos encuentran frente a las carencias técnicas o de infraestructura de la telesecundaria.
De esta forma, se posibilita la apertura a un camino que explore las maniobras que los otros sujetos
realizan para cumplir con sus responsabilidades, el lugar que ocupa cada sujeto, asi como los

sentidos desembocados en la experiencia educativa.
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Tenti y Torres (2000) centraron su atencién en la modalidad de telesecundaria como un
sistema complejo que ha avanzado a lo largo de su trayecto historico. Pensar a la telesecundaria
como un sistema implica reconocer en ella distintos materiales y recursos fisicos, asi como actores
que despliegan actividades encaminadas a las expectativas o aspiraciones que, desde la politica
educativa, se esperan cumplir. En esta sintonia las y los participantes de la modalidad juegan un
papel importante. Estudiantes y docentes son destinatarios finales de las acciones que se
desprenden en el sistema, pero también existen los otros sujetos -directores, asesores técnico-
pedagogicos, supervisores y jefes de sector- que se encuentran entre quienes implementan, y
formulan las operaciones y los destinatarios finales. Las aspiraciones y demandas iniciales

transitan a través de ellos complejizando con mayor alcance a la modalidad.

Para conocer quiénes son estos otros sujetos, Reynaldo Castillo, Fabio Fuentes, Maria de
Lourdes Lule y Guadalupe Campos (2010) exponen los resultados obtenidos tras entrevistar a 24
supervisores del sistema federalizado de telesecundarias en Veracruz y realizar tres grupos de
discusién con dichos sujetos. Los autores reconocen que las caracteristicas geogréficas,
institucionales y de infraestructura mantienen una relacion que permite el analisis para conocer la
funcién supervisora. Es decir, para los autores, estos factores condicionan el conocimiento del

estado actual en el que se encuentran laborando las y los supervisores.

Identifican que la funcion de supervision se encuentra normada por los lineamientos legales
que la Secretaria de Educacion Publica y la Secretaria de Educacién de Veracruz establecen para
dicha funcion, a pesar de que los documentos estén fechados a la década de los afios ochenta del
siglo pasado (Castillo et al., 2010). En estos dispositivos, se establece el perfil del docente que
cumple con la funcién de supervision y las actividades esperadas a desempefiar. Los autores
identificaron la existencia de distintos mecanismos de acceso a la funcién supervisora. Por un lado,
la postulacion por propuesta oficial desde el departamento de Recursos Humanos de la SEV y, por

otro lado, la propuesta sindical del SNTE por medio de un escalaf6n valorativo.

Los docentes que aspiran a cumplir funciones de supervisién encuentran sentido en ella por
mejores condiciones salariales, debido a los méritos profesionales o sindicales o bien, para ejercer
liderazgo y autoridad entre sus comparieros o acercarse a su lugar de origen. Sin embargo,

mencionan los autores que:
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Acceder a la funcion supervisora es, y ha sido un tema a debate por las condiciones de
poder -reglado y no reglado- que se entretejen en la selectividad, debido en parte por la
ausencia de criterios normativos; esta situacion viene acompafiada de actitudes
conducentes al desgaste emocional por parte de los supervisores que, por Mméritos

profesionales, se les asigno la clave. (Castillo et al., 2010).

De esta forma, la convergencia de los distintos mecanismos de acceso a la funcién,
principalmente aquella proveniente del sindicato, complica la identidad de los supervisores, ya que
los participantes de la investigacion reconocen que estos procesos cambian la connotacion de
prestigio y liderazgo de la funcion. Para Castillo et al. (2010) quien desempefie funciones de
supervision debera ser “un profesional que conozca o maneje la legislacion laboral, los

lineamientos de certificacion y control escolar, el uso de tecnologias de la informacion” (pag. 44).

Tras realizar el andlisis de las distintas categorias, los autores concluyen una serie de
aspectos relacionados a las necesidades de formacion y capacitacion de quienes ejerzan funciones
de supervision. Con relacidn al objeto de estudio de esta investigacion, cabe destacar los siguientes
aspectos. En primer lugar, laimplementacion de una politica educativa que definay guie la funcién
supervisora (Castillo et al., 2010). En la misma sintonia, crear “mecanismos normados que regulen
el acceso, permanencia, evaluacion y término de la funcion supervisora” (Castillo et al., 2010: 54).
Es decir, delimitar las disposiciones para quienes cumplan la funcion de supervision y, aunado a
ello, la oferta de programas formativos que consideren las necesidades y particularidades de la
modalidad.

Por otro lado, se identificaron dos &mbitos en los que recae la funcion supervisora, los
cuales representan el quehacer cotidiano de la funcion, a saber, las actividades técnico-pedagdgicas
y aquellas relacionadas a lo administrativo. Respecto a las primeras, los supervisores sefialan los
espacios de apoyo y asesoramiento hacia docentes y directores como los espacios satisfactorios en
su funcion. Es por ello que las visitas a las escuelas, el acercamiento con la comunidad escolar y

docentes, son las acciones mas satisfactorias en su funcién.

Respecto a las actividades administrativas, Castillo et al. (2010) identificaron que dichas
acciones son parte de la cotidianeidad de los supervisores, sin embargo, representan actividades
menos satisfactorias para su funcion, ya que consideran que les distraen de los objetivos técnico-

pedagdgicos. Es importante mencionar que, en el caso de las telesecundarias de Veracruz, las zonas
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escolares estan integradas entre 15 a 30 planteles ubicadas en distintos contextos (rurales e
indigenas, principalmente), siendo atendidos por un promedio de 80 a 130 docentes en cada zona

escolar.

Por ultimo, los autores concluyen que el supervisor debe cumplir con una serie de

cualidades y aptitudes en su funcion. A saber:

Capacidad de reflexion y autorregulacion de sus acciones, la planeacién y organizacion del
tiempo, compromiso en su formacién continua, conocimiento y control de si mismo,
liderazgo, capacidad de promover el trabajo colegiado, capacidad de relacionarse y
comunicarse con los demas de manera respetuosa y conciliadora; gestionar en el
aseguramiento de las mejores condiciones institucionales y capacidad de negociacion en la

solucion de conflictos. (Castillo et al., 2010: 56).

Sobre este Gltimo punto, se espera que las acciones de los supervisores, (junto a su personal
expectativa) estén encaminadas hacia la mejora continua en el aprendizaje de sus estudiantes. Tras
exponer los resultados obtenidos, los autores concluyen la importancia de las necesidades de
formacion de los supervisores escolares en el estado de Veracruz. Dichas necesidades estan
relacionadas con las capacidades deseables de los supervisores, los contenidos relevantes a

trabajar, asi como las condiciones institucionales que se requieren mejorar.

Por su parte, Trevifio y Sanchez (2014) realizaron un estudio exploratorio sobre la
implementacion de los lineamientos sobre la regulacion y distribucion de alimentos y bebidas en
escuelas telesecundarias. Los autores emplearon herramientas del analisis de politicas publicas y
desde lo politico del discurso para conocer las subjetividades que se generan en los maestros,
directores, alumnos y encargados de las tiendas escolares. El estudio retoma los Lineamientos
como las politicas que estan de fondo, en este caso, de las percepciones de los agentes escolares,
ante ello Trevifio y Sanchez (2014) buscaron las resignificaciones e interpelaciones de los sujetos
en los Lineamientos. Para los autores, esta politica educativa seria el conjunto de disposiciones
que contienen significaciones y se encuentran en procesos de interpelacion y regulacion de los
sujetos a través de promesas de mejora. De esta forma, las politicas buscan persuadir y crear nuevos

sujetos, interpelarlos.
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Los autores explican que las politicas educativas, al ser colocadas en la estructura del
sistema educativo, son objetos sociales constantemente resignificadas. Es decir, las politicas no
son procesos aislados de los sujetos, sino que se transforman dentro de las instituciones y en la
vida de las personas: son constantemente moldeadas (Trevifio y Sanchez, 2014). Debido a que los
autores buscaban las resignificaciones de los sujetos, desarrollaron entrevistas semiestructuradas
a un maestro, el director, un alumno y el encargado de la tienda escolar de dos escuelas
telesecundarias en el estado de Veracruz. A través de estas entrevistas, Trevifio y Sanchez (2014)
identifican que los procesos de difusion y capacitacién en los nuevos lineamientos para docentes
y directores, no fueron claros; los directores optaron por otros canales de informacion como

internet y platicas entre directores para acercarse a los lineamientos.

Esta situacion, aunada a los estilos de gestion por parte de los directores, complicé la
asimilacion de los lineamientos, pero debido a que los participantes identificaron procesos de
normatividad, buscaron las posibilidades por implementar dicha politica en su escuela. Los autores
concluyen que “los lineamientos buscan regular la venta y consumo al interior de las escuelas con
alcances mas amplios que, sin embargo, son cuestionados frente a la dinamica interna y externa
del mismo centro escolar” (Trevifio y Sanchez, 2014). En otras palabras, los lineamientos son
sobrepasados por las necesidades o caracteristicas de las escuelas, el cruce de quienes se

encuentran involucrados, sus demandas, aspiraciones y soluciones.

El trabajo de Trevifio y Sanchez (2014) abre una vertiente mas para estudiar a la
telesecundaria. Los autores optan por incluir referentes tedricos desde el anélisis de politicas
publicas y desde lo politico del discurso para comprender lo que ciertos sujetos de la modalidad
hacen con una politica pablica. Entre lineas, este trabajo pone en tela de juicio la
unidireccionalidad de las politicas educativas y, en su lugar, ofrece elementos que complejizan las
decisiones que los sujetos desembocan en relacion a los lineamientos. Directores y docentes
buscaron los caminos posibles para cumplir las demandas solicitadas, creando un terreno de

disputas o tensiones entre lo que hacen y lo que deberian hacer.

Al visibilizar a otros sujetos participes en telesecundaria, requiero también conocer
practicas o acciones que caractericen su presencia en la modalidad. Bajo un referente teorico
diferente al empleado por Trevifio y Sdnchez (2014), Francisco Miranda, Sarai Santiago y Juana
Islas (2015) presentan el informe final sobre el protocolo investigativo de buenas practicas en la
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jefatura de sector nimero seis del estado de Puebla para escuelas telesecundarias generales. El
trabajo fue parte de un proyecto mas amplio que evidencid buenas practicas de supervision escolar
en el marco del Programa Escuelas de Calidad con apoyo de la Secretaria de Educacion Publica

del estado de Puebla (Miranda L6pez y Cervantes Jaramillo, 2015).

Los autores realizaron un trabajo cualitativo con la intencion de recuperar percepciones y
opiniones de supervisores, asesores técnicos, directores, docentes, padres de familia y estudiantes
sobre “elementos, acciones y areas de buenas practicas desarrolladas e impulsadas desde la jefatura
[de sector]” (Miranda, Santiago e Islas, 2015, p. 33). Desarrollaron seis grupos focales
correspondientes a los distintos actores involucrados y realizaron dos entrevistas
semiestructuradas, una con el jefe de sector y otra méas con la Jefa de Coordinacion de Desarrollo
Educativo en el estado. El referente tedrico empleado fue la Gestion Intermedia (Gl), ya que los
autores consideran que a través de esta perspectiva lograrian conocer los procesos de gestion que
se desarrollan en la implementacion de las politicas entre la cupula del sistema educativo y las

escuelas.

Bajo la mirada de la gestion intermedia, queda en relieve el espacio o instancia entre
quienes disefian las politicas educativas y las escuelas, es decir, este referente reconoce que existen
mas actores involucrados en la ejecucion de los programas educativos, no solo aquellos que
escriben las politicas y aquellos que laboran en el aula. Dentro de un margen de polos opuestos, la
Gl visibiliza el espacio intermediario en una secuencia de procesos para implementar las politicas

educativas, pero orientados hacia el cumplimiento de las mismas:

La GI [Gestidn Intermedia] se ha visto como un segmento de la estructura burocréatica que
sirve como dispositivo de ejecucion, a nivel de las escuelas, de las politicas y acciones que
se definen desde el apice del sistema. Por ello, la mayoria de las veces se afirma que
desempenan el rol de correas de transmision entre las directrices centrales y las escuelas, y
entre éstas y las politicas nacionales. Sin embargo, si bien esto describe formalmente el
lugar de la Gl en las estructuras organizacionales de los sistemas educativos, no parece
reflejar del todo el complejo entramado que supone ni su importante contribucion en el
desarrollo y ejecucion, monitoreo y retroalimentacion de las politicas, programas y
acciones orientadas no solo a impulsar una linea de eficacia educativa, sino a hacer

gobernables distintos procesos. (Miranda, Santiago e Islas, 2015, p. 35).
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Lo que los autores reconocen como un entramado complejo es observado por Trevifio y
Sanchez (2014) como los procesos de significacion e interpelacion que exponen las politicas
educativas a los sujetos y los persuaden por medio de promesas de mejora. Entonces, la Gl enfoca
los programas y acciones, enfatizando su unidireccionalidad y descuidando las tensiones que
moldean o afectan a los sujetos en la ejecucidn de las politicas. Por ello, considero que la GI omite
las mediaciones que desenvuelven los sujetos entre la promesa de mejora y la cotidianidad de la
escuela: cada otro sujeto también inyecta parte a las aspiraciones, simbolos y significados en el

proceso.

Los autores desarrollan una radiografia minuciosa sobre las caracteristicas contextuales
presentes en las comunidades donde operan las 45 escuelas que conforman la jefatura de sector en
la sierra nororiental del estado de Puebla. Las escuelas se distribuyen en cuatro zonas escolares y
atienden a cuatro municipios. El contexto social se caracteriza por altas tasas de analfabetismo,
pobreza, marginacion, rezago educativo, bajos ingresos econémicos familiares, problemas de
desnutricion en jovenes y carencias en cuanto a infraestructura tecnoldgica (principalmente acceso
a internet), predominan las escuelas unitarias, bidocentes o tridocentes, a la par de limitaciones en
cuanto a la infraestructura escolar. Debido al reducido niumero de alumnos, las escuelas no reciben

recursos de programas federales.

El panorama contextual que distinguen Miranda, Santiago e Islas (2015) no presenta
grandes diferencias de aquel identificado por Torres y Tenti (2000) a inicios del siglo XXI. Con
esta situacion, observo con detenimiento que los contextos vulnerables en los que se encuentran la
mayoria de las telesecundarias sobrepasan y complejizan en gran escala el caracter equitativo que
se le ha otorgado a la modalidad. Este escenario me invita a considerar que los otros sujetos podrian
ocupar espacios estratégicos entre quienes escriben las politicas y los contextos donde se

encuentran escuelas -abarcando a estudiantes, docentes y directivos.

Miranda, Santiago e Islas (2015) conjuntaron sus resultados en dos grandes ambitos de
acciones y practicas. Por un lado, acciones encaminadas a cumplir la norma administrativa y, por
otro lado, aquellas practicas que trascienden lo normativo y presentan innovaciones educativas y
de gestion. Centré mi interés en el segundo &mbito de resultados, ya que las practicas normativas
del sector se encuentran encaminadas a practicas evaluativas de aquello que se espera cumplir en

la modalidad en tanto se mantengan dentro de los criterios o estandares de evaluacién. Es decir,
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las practicas normativas responden, en si mismas, a mantener el cumplimiento de las politicas en

tanto sean transformadoras dentro de los margenes esperados.

Para los actores participantes, las intervenciones que buscan cometer la norma son aquellas
que generan “mas y mejores condiciones educativas” (Miranda, Santiago e Islas, 2015, p. 43). Por
medio del analisis en los grupos focales, los autores encontraron que integrantes de la jefatura de
sector realizan actividades encaminadas a la capacitacién de sus actores, promueven canales de
comunicacion y trabajo colegiado, asi como el impulso por articular saberes y habilidades por

medio de las experiencias a lo largo de la trayectoria docente.

Sin embargo, los resultados se encuentran delimitados por el cumplimiento de la
Normalidad Minima'? deseable en la accién de cada actor educativo. En este sentido, la
investigacion precis6 un marco “de los esfuerzos desarrollados para cumplir lo que se tiene que
cumplir” (Miranda, Santiago e Islas, 2015, p. 54). El proyecto investigativo no considerd las
negociaciones que se generan a través de la gestion de recursos y acciones encaminadas a fines
especificos donde se involucran distintos sujetos. Reconozco que este escenario representa otra
mirada al problema, colocando a discusion los alcances de las buenas préacticas educativas y

dotando de pertinencia y relevancia la contextualizacion que se genera en las escuelas.

En otras palabras, considero pertinente pensar en como las buenas practicas se posicionan
como buenas ante un escenario desafiante y complejo donde quienes desarrollan las practicas no
se encuentran exentos de cargas aspiracionales y demandas particulares. Por tal, la Gl no es la
correa de transmision, lineal, vertical y autonoma entre autoridades y escuelas, sino “[La Gestion
Intermedia] Ilega a extremos de describir comportamientos autarquicos positivos, es decir, cumple
las finalidades y objetivos educativos marcados por la ley desde sus propias trincheras y recursos,
a pesar de lo limitado que puedan resultar éstos” (Miranda, Santiago e Islas, 2015, p. 66). Las
politicas y programas llegan a las escuelas por lo que resulta interesante comprender los margenes
de maniobra que poseen otros sujetos como asesores técnicos, directores, supervisores, jefes de
sector ante diversas normas o distintas promesas de mejora: ¢de qué forma llegan las politicas

educativas a los sujetos y a sus contextos?

12 Se refiere a una serie de ocho condiciones “bésicas indispensables de primer orden que deben cumplirse en cada
escuela para el buen desempefio de la tarea docente y el logro de aprendizajes del alumnado” (DOF, 2013).
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El trabajo de Miranda, Santiago e Islas (2015) fue incluido en un proyecto investigativo
mas amplio en relacion a las buenas practicas de supervision escolar en el estado de Puebla. Con
la finalidad de documentar aquellas acciones o procesos innovadores en gestion, acompafiamiento
y supervision escolar, la Secretaria de Educacion Publica del estado de Puebla registré 17 buenas
practicas de supervision escolar en la educacion basica (Miranda Lépez y Cervantes Jaramillo,
2015), entre las cuales se encuentra el trabajo anteriormente citado de Miranda, Santiago e Islas,
asi como la empresa de Cuevas Ramirez y Porras Hernandez (2015) y aquella de Rodriguez y
Elizondo (2015) sobre jefatura de sector y supervision, respectivamente, en el subsistema de

telesecundaria en el estado de Puebla.

El trabajo de investigacion realizado por Lourdes Teresa Cuevas Ramirez y Laura Helena
Porras Hernandez (2015) titulado “Hallazgos significativos de buenas practicas, aportes para la
gestion educativa institucional” representa una indagacion sobre el quehacer colectivo desde una
funcion directiva, como lo es la jefatura de sector, que “gestiona y ejerce liderazgo para llevar a
buen término los compromisos sociales del sistema educativo mexicano” (p. 79). De esta forma,
las autoras reconocieron las experiencias mas sobresalientes de la jefatura de sector nimero seis

de telesecundaria en el estado de Puebla.

Dicho sector educativo se encuentra en las regiones de Tehuacan y Sierra Negra que se
caracterizan por quebrados y montafiosos relieves, donde predominan poblaciones con altos
indices de marginacién y de rezago social, problemas de conectividad (terrestre y tecnoldgica), asi
como un predominio de localidades rurales e indigenas. En el panorama educativo de las regiones
de Tehuacén y la Sierra Negra no se encuentran distinciones opuestas a lo identificado por Torres
y Tenti (2000) sobre el estado que aguardaba la telesecundaria a nivel nacional. En efecto, los
resultados educativos de las cuatro zonas escolares que integran la jefatura de sector concentraron

una cantidad elevada de alumnos en los niveles de desempefio mé&s bajos.

Por otra parte, el sector se distingue por una mayoria de directores comisionados con grupo
a pesar de que 64 de las 67 escuelas que integran el sector cuenten con tres docentes o mas frente
a grupo (solo una escuela es bidocente y dos son unitarias) (Cuevas y Torres, 2015). Es decir, la
gran mayoria de los directores del sector seis de telesecundarias en Puebla realizan funciones
simultaneas de docencia y direccion aun cuando la poblacion estudiantil de las escuelas cuenta con

la disponibilidad de docentes para cada grado.
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A través de un enfoque cualitativo, de caracter exploratorio-descriptivo, Cuevas y Porras
(2015) orientaron su trabajo en recuperar préacticas y labores del equipo que conforma la jefatura
de sector nimero seis de telesecundarias en Puebla. De los 12 miembros que integran el equipo de
trabajo de la jefatura de sector, es menester reconocer que solo cuatro de ellos son hombres. En su
mayoria, las integrantes del equipo cuentan con mas de 25 afios de servicio en la modalidad de
telesecundaria, lo que se traduce en un cimulo de experiencias en relacion con los cambios y
continuidades que han concurrido a la modalidad y marcadas por la presencia de mujeres en el

sector.

En contraste, la mayoria de mujeres en este sector escolar, representa una particularidad en
el sistema: a nivel nacional, la mayoria de los docentes que cumplen funciones en jefaturas cuentan
con mas de 20 afios de servicio, pero estadisticamente (72.4% en el nivel secundaria y 74.3% en
telesecundarias), son los hombres quienes retienen los puestos directivos mas altos (supervision y
jefatura de sector) (INEE, 2019: 224).

La atencion de las investigadoras se concentré en conocer casos Unicos que representaran
buenas practicas de la funcién directiva y de liderazgo de la jefatura de sector. Para Cuevas y
Torres (2015) las buenas practicas “valen la pena” ser documentadas si Se encuentran en
concordancia a los criterios de pertinencia, impacto, innovacién, sostenibilidad, y siempre y
cuando sean “extremas, originales o fuera de lo comin” (Cuevas y Porras, 2015, p. 75). Para ello
partieron de la revision del documento con el cual la jefa de sector Gloria Bravo Ginés (responsable
del sector seis de telesecundarias de Puebla) concursd por un reconocimiento estatal de calidad

educativa en el servicio.

Las autoras emplearon como principal unidad analitica al liderazgo académico
transformacional y compartido, asi como los compromisos institucionales que demarcd el Instituto
Nacional para la Evaluacién Educativa (INEE) que definen las funciones de supervision, direccion
y gestion de quienes ejercen puestos directivos. En otras palabras, colocaron al centro el papel que
desempenia la jefa de sector y su equipo de trabajo ante las demandas que se espera sean cubiertas

en su labor.

Dentro de este marco de analisis, Cuevas y Torres (2015) encontraron que las buenas
practicas se traducen en una “forma de realizar la actividad supervisora que permea todas las

acciones y a todos los miembros del grupo” (p. 82). De esta manera, el liderazgo compartido se

44



expresa en un alto compromiso y motivacién en cumplir aquello que el equipo cree y valora. Si
bien la trayectoria profesional y el lugar que ocupa la jefa de sector expone un modelo de liderazgo,

los miembros del colectivo reconocen también el lugar que les corresponden en el equipo.

Cuevas y Torres (2015) concluyen que los principales rasgos académicos que distinguen a
la jefatura de sector nimero seis se encuentran en relacién directa con el papel de liderazgo y
profesional de la autoridad, en este caso, de la jefa de sector. A propdsito, las autoras sefialan que

el perfil de cualquier encargada o encargado de la jefatura de sector requiere:

Tener una fuerte vocacion docente que disfruta [aplicar en su cotidianidad] [...]. Deseos
de aprender a lo largo de la vida; conocimiento de los distintos contextos que abarca el area
geografica de su sector [...]; un conocimiento sélido de todas las asignaturas de modo que
para sus colegas sea un referente académico de respeto; conocimientos de administracion
educativa y liderazgo; buenas relaciones con sus colegas [...] y disposicion a escuchar

propuestas y a apoyar aquellas que tienen potencial benéfico en lo académico. (pp. 88-89).

Si el lider, mencionan las investigadoras, coloca en el centro la dimension académica, el
equipo de docentes organizard y distribuira las actividades en relacion al proyecto principal de la
jefatura de sector. Entre los hallazgos identificados, existen buenas practicas dentro de un estilo
de liderazgo académico que denominaron compartido-transformacional, ya que se encuentra
presente una relacion entre los resultados de aprendizaje y la concordancia de los integrantes del
equipo en las acciones de la jefa de sector. Es decir, las practicas que desarrolla la autoridad
inmediata, en este caso la jefa de sector, encaminan el trabajo colegiado y entre pares, asi como el

acompafamiento solidario y compartido, hacia un modelo de gestion y liderazgo compartido.

Pensar en la gestion a modo de “hacer que las cosas se hagan” es lo mismo a especular que,
indican Cuevas y Torres (2015) la gestion sea “resolver restricciones, cumplir objetivos y lograr
que un colectivo o una institucion alcancen los resultados establecidos, ya sea por conviccion,
norma o decision” (pag. 90). Los actores educativos hacen una serie de cosas para cumplir con las
finalidades establecidas que, de alguna forma, distribuyen las responsabilidades y el trabajo, pero
la conviccidn o la decision se encuentran precedidas por lo que indican los documentos normativos
o el INEE. Las investigadoras reconocieron ajustes en las acciones o adecuaciones a lo proyectado

con el fin de cumplir con lo establecido. Cuevas y Torres (2015) sefialan que:
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La Jefatura de sector trata de que el supervisor que esté inserto en una realidad compleja,
no se enfrente de manera aislada, sin condiciones para cumplir su tarea de mediador, entre
las autoridades y el conjunto de escuelas, a las exigencias demandadas por las autoridades.
[...] La supervision es una instancia clave para planear, gestionar, evaluar y tomas
decisiones politicas, que puede enriquecer e impactar los procesos y los resultados [...]

Movilizar implica motivar, organizar, orientar y focalizar la atencion. (pp. 91-92).

Las autoras consideran al responsable o a la responsable de algun sector escolar de
telesecundaria como un actor intermedio entre otros actores opuestos -en una direccionalidad de
manera vertical; el jefe de sector medita o moviliza las tareas que demandan las autoridades
escolares y aquellas que también demandan las escuelas del sector. La supervision, tanto como
actor educativo o como puesto de gestion, seria el agente encargado o el espacio en el cual se

movilizan las demandas y atenciones hacia cada polo (escuelas y autoridades escolares).

El trabajo de Cuevas y Torres (2015) es un referente en la revision de la literatura de mi
trabajo investigativo porque representa un ejercicio sobre la exploracion de las caracteristicas de
los sujetos intermedios en el sistema de telesecundaria. Concretamente, esta investigacion coloca
en la discusion las “buenas practicas” que un actor educativo en telesecundaria desarrolla en su
funcién: la manera en como las autoridades intermedias responden a los llamados de las politicas,
movilizan saberes y orientan sus acciones a lograr de forma positiva lo establecido. Mi objetivo
de investigacién no es conocer las acciones que desarrollan los directivos y se encuentren
vinculadas a lo normativo, a lo deseado. Mi interés versa en las negociaciones y desplazamientos
que directivos, como quienes se desempefian en la jefatura de sector, tienden a modular para
efectuar sus objetivos, a la vez que dichas metas se encuentran atravesadas por las aspiraciones

personales o contextuales.

En una ldgica de interpretacion similar se encuentra la investigacion de Miguel Angel
Rodriguez y Aurora Elizondo Huerta (2015), quienes averiguaron en qué medida el proyecto de
supervision de la zona escolar 35 en el estado de Puebla “pretende modificar las practicas
institucionales para construir una nueva cultura escolar” (p. 357). Para ello realizaron
observaciones de campo en las 14 escuelas que conforman la supervision mencionada, asi como
entrevistas abiertas y grupos focales con el supervisor, asesores técnicos, directores, docentes y

alumnos de la zona. Rodriguez y Elizondo (2015) se apoyan de la postura de Zygmunt Bauman,
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quien reconoce un escenario social en medio de constantes tensiones entre demandas de
modernizacion liquida, practicas tradicionalistas y mecanismos de evaluacion y rendicién de
cuentas que exigen, en este caso, a los actores educativos una respuesta rapida en sus acciones y

resultados.

El contexto sociodemografico en el cual se encuentra la zona escolar 35 del estado de
Puebla no presenta muchas diferencias en los rasgos educativos identificados por Torres y Tenti
(2000) quince afios atras. Lo que si se destaca en este trabajo, son los altos indices de migracion
en la mayoria de las localidades donde opera la telesecundaria. Esta situacion se convierte, a la
larga, en un foco de disminucion de la matricula que atenderia la modalidad en la zona, minando
su presencia en la sociedad. El proyecto de la supervision 35 de telesecundarias en Puebla

ambiciona a impactar en dicha realidad a través de una formacion integral en el estudiante.

El supervisor de la zona es el actor principal en la planeacion y ejecucion del proyecto. El
fue el responsable del disefio, organizacion e implementacion del proyecto denominado “Para ir
mas a fondo” que se conforma por una serie de 45 acciones encaminadas a la formacién de
comunidades de aprendizaje, la participacion social, asi como el fomento de la democracia como
estilo de vida (Rodriguez y Elizondo, 2015). Apoyandose de una conceptualizacion de gestion
escolar como las estrategias que conjuntan compromisos asumidos por la comunidad escolar, los
autores identifican que el proyecto, a pesar de contar con dos afios de implementacidn al momento
de hacer la investigacion, “se perfila con las condiciones para la emergencia de una nueva cultura
de la supervision escolar” (pag. 362), de esta forma se encamina como una buena practica de
gestién institucional. Distinguen la participacion activa de la mayoria de los agentes educativos,
donde un gran porcentaje de docentes se encuentra convencido por los objetivos del proyecto

escolar.

Es necesario reconocer que el proyecto de la zona 35 del estado de Puebla abre
posibilidades institucionales para incluir al alumnado y comunidades de padres de familia de cada
escuela. Sin embargo, la participacion de estos agentes educativos se encuentra mediada por el
grado de involucramiento de los docentes y directores correspondientes a cada escuela. Es por ello
que, aun cuando el supervisor y los asesores técnicos que lo acompafian en la zona son piezas

fundantes e importantes en la implementacion del proyecto, en palabras de Rodriguez y Elizondo:
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La realidad de cada plantel en la zona constituye un hibrido de practicas educativas
contradictorias en las que prevalece la tension tragica entre lo ideal y lo real, entre lo
deseado y lo posible. Tension que obliga a pensar en los procesos de cambio y mejora no
como un ideal que alcanzar, sino como un caminar en una direccion compartida, en un
proceso de creacidn y recreacidn sistematica, que debe adquirir principios de eficacia y de
sustentabilidad. (2015, pag. 362).

Los autores reconocen que la planeacion del proyecto “Para ir mas a fondo” es una cualidad
en la puesta en marcha de sus acciones. Considerando que el camino, direccionado por el
supervisor, es un espacio compartido que conjunta indicadores para sefialar las areas de mejora 'y
asi trazar los alcances de los objetivos, la planeacion implica decidir acciones de relaciones de
trabajo, establecer criterios y mecanismos de comunicacion entre las demandas de los distintos

actores. También, incorporar estructuras y enfoques pedagdgicos en el quehacer de las escuelas.

Para ello, Rodriguez y Elizondo (2015) consideran que las acciones deben sustentarse en
“informacion confiable, valida y precisa y oportuna sobre su deber ser” (pag. 369), en las
caracteristicas contextuales de cada escuela, en las posibilidades de integracion, en las demandas
y expectativas sociales, asi como en “los resultados de evaluaciones desarrolladas para este fin
[retos de la educacion]” (pag. 369). En otras palabras, en las direcciones que las politicas
educativas indican para la educacién basica. Explicitamente, el proyecto escolar de la zona se base
en los programas gubernamentales de Escuelas de Calidad, el Programa Nacional de lectura y la
Estrategia integral para la mejora del logro educativo.

Sin embargo, no son las Unicas politicas, ya que el supervisor y docentes también refieren
a los programas de inclusion educativa, la prueba ENLACE (Evaluacion Nacional del Logro
Académico en Centros Educativos), asi como al Plan Estratégico de Transformacion Escolar
(PETE) y Plan Anual de Trabajo (PAT), asi como los lineamientos de Consejo Técnico como un
conjunto de demandas institucionales que se aspiran a cumplir. En esta mezcolanza, encuentro, a
la vez, un desborde de proyectos aspiracionales provenientes de las politicas educativas, pero que,
en la medida del grado de involucramiento de los actores educativos, se concentran en el proyecto

propuesto por el supervisor escolar.

En otro trabajo de investigacion, José Antonio Gordillo (2016) realizé su tesis doctoral

sobre las conceptualizaciones del ser docente de telesecundaria en el estado de Chiapas. Para ello,
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empled una perspectiva de analisis de estudio regionales y perspectiva de la teoria critica.
Entrevisto a tres docentes, cuatro maestros y una supervisora escolar de telesecundaria en el estado.
Por medio de entrevistas a profundidad, grupos de discusion y relatos biograficos de los
participantes, el autor identifico que los procesos historicos y contextuales de la region

metropolitana del estado repercutieron en las conceptualizaciones que ellos tienen sobre si mismos.

Por medio de los propios procesos de autorreflexién entre los docentes, considerando los
aspectos linguisticos y culturales que los rodean, el autor concluye que los docentes se definen

como “toddlogos”, gestores, “sufridos”, guerreros e integrales porque:

La accion docente tiene un gran impacto en los tejidos sociales, es importante entonces
reconocer las determinaciones de los docentes en el entorno escolar [...] Sin la
infraestructura adecuada y coherente con una educacién de calidad y acorde a las
necesidades [...], los docentes de telesecundaria encuentran serias dificultades para
emprender su labor docente. Dicha labor se encuentra supeditada a los recursos disponibles,
por lo que los docentes de este nivel educativo recurren a diversas practicas en aras de
solventar las carencias suscitadas durante los procesos escolares. [...] La postura que
adopte [el docente] ante estas circunstancias seré trascendente para el desarrollo profesional

y humano de su préctica, asi como de su impacto regional. (Gordillo, 2016, p. 241).

Este trabajo citado, refleja la construccion subjetiva de los docentes de telesecundaria.
Principalmente opté por integrarlo en esta revision de la literatura puesto que entre sus
participantes se encuentra una supervisora. Gordillo (2016) menciona que la participacion de este
informante clave representd una contribucion importante para recuperar historicamente el
desarrollo de telesecundaria, ya que la supervisora fue fundadora de la modalidad en el estado. De
igual manera, los fragmentos de entrevistas con la supervisora demuestran su conceptualizacion
del ser docente desde la funcion actual que ejerce; su experienciaa lo largo de los afios y funciones,
le permiti6 construir una conceptualizacion mas acotada sobre la accion de los agentes escolares
en telesecundaria. En suma, los docentes, junto a la supervisora, subjetivan sus précticas
encaminadas al desarrollo contextual y regional de telesecundaria. En este sentido, incluir a la
docente como supervisora, se presenta como un referente para comprender, en este caso, el

desarrollo historico de telesecundaria.
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Emilio Ricafio (2017) recuperé las experiencias de docentes tras la implementacion del
Modelo Fortalecido de Telesecundaria. Afirma que dicho Modelo es abierto y flexible; el docente
tiene la posibilidad de desarrollar y adecuar las caracteristicas que considere pertinentes a su
contexto. Las afirmaciones que recupera de los maestros entrevistados, permiten identificar dos

rasgos que influyeron en la practica docente.

Por un lado, los problemas de pertinencia sobre el modelo pedagdgico: los nuevos
requerimientos metodicos y el nuevo lenguaje académico fue un reto para los entrevistados. Por
otro lado, Emilio Ricafio reconoce que el Modelo Fortalecido de la Telesecundaria “es
comprensible a partir de su historicidad, es decir de los cambios que ha presentado a través de las
distintas reformas educativas, los cuales le han dado identidad propia al modelo educativo actual”
(Ricafio, 2017, p. 4). En otras palabras, la construccion histérica del modelo (en este caso,
pedagdgico) es lo que le da sentido e identidad a la modalidad, develando de esta forma las
tensiones sociopoliticas a las cuales refiere Pablo Latapi (1999), desde un enfoque sociopolitico,

que develan las continuidades e irrupciones en la construccion del sistema educativo mexicano.

Por otra parte, Diana Mantilla (2018) presenta la complejidad y poca flexibilidad, en la
practica cotidiana, que representa el modelo normativo de telesecundaria, pero enfatiza y deja
sobre la mesa la importancia de la adaptabilidad que los docentes y alumnos realizan al curriculo
oficial. La autora desarrolla su investigacion etnografica en una comunidad al norte de Puebla e
identifica que la escuela telesecundaria Tetsijtsilin se caracteriza por el énfasis en la educacion
intercultural; la promocion del respeto, la aceptacién cultural y la relevancia de todos los alumnos.
La escuela desarrolla actividades productivas como mariposario, apiario, orquideario, hortalizas,
siembra de café, entre otras, asi como comunidades de practica en artes plasticas, bordados y

mausica regional, por ejemplo, con la ayuda de participantes expertos de la comunidad.

La autora concluye que los resultados obtenidos, asi como los reconocimientos por
organizaciones civiles, dependen de ciertas condiciones, a saber: la directora se caracteriza por su
liderazgo efectivo a favor de la comunidad; los alumnos y habitantes de la localidad son
participantes activos en las actividades oficiales y extraescolares; la integracion de un curriculo
intercultural; y por altimo, el desarrollo de actividades escolares y comunitarias en paralelo al
modelo educativo imperante, occidental y hegemonico (Mantilla, 2018). En este sentido, el trabajo
de Gordillo (2016), Ricafio (2017) y el de Mantilla (2018) representan tres aproximaciones que

50



priorizan a los agentes educativos dentro de un marco historico, donde las acciones que desempefia

un director o supervisor repercuten, a lo largo del tiempo, en los alcances y logros escolares.

Por ultimo, Guzman Ramirez y Reyes Eguren (2019) presentan los resultados preliminares
sobre un estudio exploratorio sobre las funciones del supervisor en el estado de Aguascalientes en
relacion a las actividades de asesoria y acompafiamiento que desempefian dichos agentes
educativos. Los autores sostienen que el supervisor cumple una funcién importante a través de la
busqueda de la calidad en la educacién. Para ellos, el lugar del supervisor es estratégico en el
sentido que ““es un puente entre lo que se establece desde la normatividad educativa hasta lo que
ocurre en el interior de las escuelas y de las aulas” (Guzman Ramirez y Reyes Eguren, 2019, p. 2).
Aunque consideran que dicho actor educativo tiene cierto margen de accion y de gestion educativa,
delimitan el ambito de competencia por medio de los documentos normativos y oficiales que

dirigen la funcién del supervisor, particularmente su perfil deseable.

A través de un cuestionario estructurado aplicado a 180 supervisores (entre ellos a 17
supervisores de educacién telesecundaria) los autores identificaron caracteristicas
sociodemograficas, laborales y académicas de los agentes que cumplen la funcién en el estado de
Aguascalientes. Los hallazgos cuantitativos a través del instrumento censal presentan los
resultados mas frecuentes entre supervisores, destacando la presencia mayoritaria de mujeres, asi
como el ingreso por medio de concurso de la mitad de las y los supervisores. Por otro lado, el 51%
de las y los supervisores reconocieron enfocarse al trabajo técnico administrativo y el porcentaje

restante a las actividades técnico pedagdgicas.

En cuanto a los hallazgos del trabajo cualitativo, a través de entrevistas semiestructuradas,
los autores argumentan que los supervisores son la voz entre la autoridad educativa y las escuelas.
Sin embargo, distinguen rasgos deseables en dichos actores educativos, sin que represente una

distancia entre la accion del supervisor y lo explicito en la norma. Es decir:

La supervision es definida a partir de dos finalidades especificas como lo son el logro de
aprendizajes, vista como aquella que debe buscar todo supervisor escolar dentro de su
quehacer diario y otra finalidad méas orientada, desde el deber normativo-administrativo, al

de la mejora de la calidad educativa. (Guzman Ramirez y Reyes Eguren, 2019, p. 8).
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Los autores afirman que los participantes no lograron “conceptualizar las funciones de
asesoria y acompafiamiento desde el punto de vista normativo, por lo que recurren a descripciones
practicas sobre sus acciones y labores” (Guzman Ramirez y Reyes Eguren, 2019, p. 6). Esta
situacion es debatible al contrastar el caracter dindmico de la funcidn de asesoria que las y los
supervisores identificaron, junto a la formacion profesional, conocimiento de los elementos
normativos y experiencia acumulada que dichos actores distinguen en la ejecucion de sus
actividades. No conceptualizar las funciones deseables o normativas no es sinénimo de
desconocimiento de ellas, al contrario, considero que son los actores quienes otorgan de sentido y

relevancia a las delimitaciones de la norma.

Resulta interesante conocer las caracterizaciones que los actores desbordan en sus
funciones y los sentidos que confieren a las actividades y practicas en su quehacer habitual. Tomar
como referencia a los documentos oficiales o normativos posiciona el analisis desde una mirada
deseable o aspiracional que responda a los lineamientos de las funciones, en este caso, de lasy los
supervisores. Estos actores ocupan lugares estratégicos, como lo sefialan Guzman Ramirez y Reyes
Eguren (2019), pero también se ubican entre tensiones que complejizan las acciones deseadas y
aquellas ejecutadas. La supervision podria ser la voz de la autoridad educativa, pero no
necesariamente habla en lugar de ella, sino a través de las tensiones que se juegan frente a los

directivos y docentes.

1.3 Encrucijadas entre el devenir historico y la revision de la literatura

Problematizar a la telesecundaria para la construccion de mi propio objeto conllevo al cruce
de distintos elementos que intervinieron en su propia configuracion como subsistema. Una vez
terminada la revision de la literatura identifiqué los siguientes elementos que me permitieron

consolidar la problematizacion de la telesecundaria.

Dichos aspectos se encuentran entrelazados al recorrido historico que anteriormente
mencioné. Estos cruces no son vistos desde un estricto orden vertical entre los actores educativos
que sostienen a la modalidad, sino que representan las posibilidades de continuidades y rupturas
que cada actor desarrollé desde sus margenes de accién entendiendo sus propias construcciones

histdricas y sociopoliticas (Latapi, 1999). A continuacion, describo cada uno de los rasgos.
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Vacios en el conocimiento sobre telesecundaria desde sus autoridades intermedias.

La funcion de los maestros de telesecundaria ha sido un componente del modelo educativo
que, a través del desarrollo administrativo y burocréatico, ha tomado un posicionamiento activo en
la escuela y comunidad. La evidencia histérica en la organizacién de la modalidad, demuestra que
los maestros representaron una fuerza cohesiva al reconocimiento social de la modalidad, en
paralelo con la apuesta de la Secretaria de Educacion Pablica por el crecimiento progresivo de
escuelas, como respuesta a la demanda de servicios educativos del nivel secundaria en contextos

rurales e indigenas.

Cronoldgicamente rastreé una linea que conecta la cabeza de la jerarquia en el sistema con
la base de la misma: la autoridad educativa federal y los maestros. Dichos actores han actuado,
desde sus trincheras, para posicionar a la telesecundaria como un subsistema pertinente a la
multiplicidad de contextos y comunidades del pais. Sin embargo, poco se sabe sobre los otros
actores involucrados en la modalidad, como lo son directores, asesores técnicos, supervisores, jefes

de sector y autoridades estatales de telesecundaria®®.

Existe bibliografial* vasta sobre el actuar de docentes, alumnos y padres de familia de
telesecundaria. Sin embargo, quedan lagunas de conocimientos sobre los otros actores que
conforman al modelo de telesecundaria: supervisores, jefes de sector y asesores técnico

pedagogicos.

De forma puntual, tras la revision de la literatura, solo dos trabajos incluyeron como
participantes de investigaciones a asesores técnico-pedagogicos de telesecundaria (Miranda,
Santiago e Islas, 2015; Cuevas y Porras, 2015) y Unicamente cuatro de los diez trabajos
recuperados, explicitamente, desarrollaron trabajo de campo con directores de telesecundaria
(Trevifio y Sanchez, 2014; Miranda, Santiago e Islas, 2015; Rodriguez y Elizondo, 2015; Mantilla,
2018). En contraste, en cinco investigaciones participaron supervisores (Miranda, Santiago e Islas,
2015; Cuevas y Porras, 2015; Rodriguez y Elizondo, 2015; Gordillo, 2016; Guzméan y Reyes;

13 Entre los trabajos recuperados en la revision de la literatura, se encuentran algunos estudios que incluyeron
entrevistas a supervisores, jefes de sector y directores (Miranda, Santiago e Islas, 2015; Cuevas y Porras, 2015;
Guzmén y Reyes, 2019). Sin embargo, se refieren a ellos desde sus funciones normativas, incluyendo su deber hacer.
14 Por mencionar algunos trabajos destacan los aportes de Quiroz (2003), Reyes (2010), Santos (2001).
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2019) mientras que el trabajo de Cuevas y Porras (2015) es la Gnica publicacién que incluye como

informante clave a una jefa de sector de telesecundaria.

De esta forma queda de manifiesto el poco conocimiento que se tiene sobre los actores
intermedios de la modalidad. ¢Quiénes son y como llegaron a estas posiciones?, ¢qué estan
haciendo estos actores?, ¢como desarrollan su actuar desde las percepciones o experiencias que
generan en su cotidianidad?, ¢existe alguna relacion de su actuar con las politicas aplicables a
telesecundaria?, ¢con qué o de qué forma cuentan con recursos (econdémicos, materiales, de

trabajo y personal) para desarrollar sus actividades?

Intentando responder las preguntas anteriores, puedo rescatar los siguientes datos
estadisticos. Al 2018, se conocia, de manera nacional, que el 61.7 por ciento de docentes con
funciones de direccion en telesecundaria eran hombres (INEE, 2018): menos del cinco por cierto
habla alguna lengua indigena y solo el 22.1% culminé sus estudios de licenciatura en una escuela

Normal.

De la limitada informacidn que se conoce sobre los directores, cabe resaltar dos datos. En
primer lugar, menos de la mitad (47.0%) de quienes desempefian funciones de direccion,
recibieron algun curso o capacitacion para direccion. En segundo lugar, dos tercios (63.5%) del
total de directores en telesecundaria realizan sus funciones estando a cargo de un grupo de

estudiantes.

Resultan mas Ilamativos estos datos al contrastarlos con sus respectivos porcentajes en
escuelas secundarias generales y técnicas. Menos del cinco por ciento de directores de secundarias
generales y técnicas (5.5% y 4.5% respectivamente) ejercen sus funciones a cargo de un grupo de
estudiantes. Por otro lado, comparando con telesecundarias, casi el doble de directores en
secundarias generales y técnicas recibieron algun curso para desempefiar sus funciones (78.6% y
81.1% respectivamente) (INEE, 2018).

Esto quiere decir que quienes ejercen funciones de direccién en telesecundaria muy
probablemente no recibieron algln tipo de capacitacion que les sumergieran en el despliegue de
actividades a realizar y, aunado, aun continten desempefiado funciones docentes con un grupo de
estudiantes. Estas situaciones complejizan la posicion intermedia, entre alumnos y autoridades

educativas, que ocupan los directores, ya que se enfrentan a multiples tareas que les exigen
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mayores demandas entre otros actores de forma mas inmediata; supervisores, docentes y
estudiantes (Ricafio, 2017; Miranda, Santiago e Islas, 2015; Gordillo, 2016).

En cuanto a las caracteristicas de las supervisiones escolares, apenas se conoce que, de las
1175 supervisiones de telesecundarias, el 74.3% (873) son dirigidas por hombres y solo el 25.7%
(302) por mujeres (INEE, 2019). Por otro lado, respecto al personal de apoyo disponible en las
supervisiones, del total de supervisiones, solo la mitad (588) cuenta con al menos un asesor técnico
pedagdgico en cada zona escolar, de las cuales solo 367 cuentan con un asesor y 44 supervisiones
escolares con tres 0 mas asesores técnicos (INEE, 2019). Esto quiere decir que 588 zonas escolares
no cuentan con algun docente en funciones de acompafiamiento técnico pedagdgico en los campos

disciplinares béasicos (espafiol y matematicas).

En el caso de telesecundarias, existe una funcion como jefatura de sector que aglutina a
distintas zonas escolares, empero ha sido considerada dentro de las supervisiones escolares (SEP,
2019). Estadisticamente la informacidn de las supervisiones escolares podria ser oportuna para
conocer el estado de las mismas. En el trabajo de Guzméan y Reyes (2017), Rodriguez y Elizondo
(2015), Cuevas y Porras (2015), asi como el de Miranda, Santiago e Islas (2015) se encontraron
algunas acciones y practicas que directores, supervisores y jefes de sector realizan en su

cotidianidad. Resaltan los procesos de gestion y mejor continua en las escuelas que atienden.

Sin embargo, los resultados se encuentran enmarcados dentro de las peticiones deseables
de los programas educativos. Los autores identificaron buenas préacticas de los agentes educativos,

dejando a un lado las posibles tensiones o negociaciones que los sujetos despliegan en su actuar.

Los datos estadisticos iluminan un amplio espectro de actores educativos participantes en
la modalidad, donde sus acciones han construido a la modalidad. AUn requerimos conocer mas
sobre los actores que participan en las supervisiones escolares en telesecundaria, ya que
estadisticamente es la modalidad con mas zonas escolares y con menos asesores técnicos
distribuidos entre ellas. Conocer sus funciones, sus exigencias y sus mecanismos de acciones para

transitar lo solicitado por las autoridades estatales hacia los docentes.

Por lo anteriormente expuesto, identifico una deficiencia en el campo de investigacion
sobre estos puestos medios. Rosa Maria Torres y Emilio Tenti (2000), hacia inicios del siglo XXI,

identificaron que la telesecundaria se encontraba ya en un estado de institucionalizacion por lo
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complejo de las relaciones que se forman en su infraestructura administrativa y pedagdgica, siendo
uno de sus elementos, las acciones de los puestos medios en cuanto a gestion y organizacion.
Empero, coinciden en la necesidad por profundizar en los acercamientos tedricos hacia estas

funciones en telesecundaria.

Tensiones entre docentes y directivos®® en relacion con las demandas de normativa
escolar.

La telesecundaria ha experimentado modificaciones y reforzamientos a lo largo de su
existencia. Algunas coinciden con las reformas para la educacion bésica o para el nivel, pero la
telesecundaria se ha caracterizado en que, en un margen de diez afios, sobrelleva una apuesta por
su innovacién. Tras reconocer el comportamiento de las modificaciones administrativas y politicas

que ha sufrido la modalidad, fue posible identificar un hilo conductor presente en la modalidad.

Historicamente, la telesecundaria se caracteriza por tres componentes en su modelo
operativo y pedagogico: clase televisada, maestro y materiales impresos. El desarrollo de la
telesecundaria no ha sido integral en el sentido que represente mejorias significativas en sus tres
componentes; algunas veces fue medular impulsar la cobertura, otras la actualizacion de clases
televisadas y textos, unas mas la actualizacion magisterial y en otras la conciliacién en el ambito
laboral y administrativo de los telemaestros y maestros coordinadores. Sin embargo, los esfuerzos
han sido aislados, poco integrados a un esquema de accién a largo plazo, méas allé de las politicas
educativas sexenales, que focalice a todos los mecanismos (presupuestales, administrativos,

contextuales y pedagdgicos) como un conjunto entrelazado en si.

Si bien, la telesecundaria fue creada para reducir las brechas educativas entre los
estudiantes de distintos contextos sociales, se ha promovido un valor agregado en su configuracion
como sistema; disminuir las brechas sociales entre los distintos contextos donde opera. En
nameros, los diez trabajos recuperados incluyeron a algin docente, desde diferentes funciones,
como informantes clave en su trabajo investigativo. Los diez trabajos mantuvieron a las politicas
educativas aplicables a la telesecundaria como un referente para los actores educativos estudiados.

Identifiqué dos lineas de desarrollo: las politicas educativas como disposiciones normativas a

15 Refiero a directores, asesores técnicos, supervisores y jefes de sector de telesecundaria.
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cumplir o las politicas educativas como recursos cargados de orientaciones, sentidos o significados

en los docentes.

Las investigaciones de Castillo et al. (2010), Miranda, Santiago e Islas (2015), Cuevas y
Porras (2015), Rodriguez y Elizondo (2015) y Guzman y Reyes (2019) emplearon un marco
referencial de politicas educativas para contrastar o comparar lo que se espera de directores,
supervisores y jefes de sector frente a lo que desarrollan en su cotidianidad. El quinteto de trabajos
recurrio a las politicas como guias institucionales que demuestren buenas practicas escolares,
teniendo de referencia los lineamientos normativos que se espera que cada actor educativo realice.
Sostienen esta perspectiva con la ayuda de marcos teéricos que visibilicen elementos de la gestion
institucional, trabajo organizacional o distribucion de responsabilidades deseadas, por lo que el

estudio de los agentes se encuentra encaminado al deber ser en cada una de las funciones.

Estos trabajos se caracterizan por sesgar la agencia de quienes intervienen en el
funcionamiento de la telesecundaria hacia lo solicitado o esperado. Las investigaciones
mencionadas concluyen, en gran medida, que directores, asesores técnicos, supervisores y jefes de
sector cumplen con las politicas educativas siempre y cuando sigan los lineamientos establecidos
a través de los objetivos o propdsitos ya marcados. Pero, ¢qué pasa si algun agente no cumple con
la politica?, ¢ podemos imaginar otras posibilidades que se desborden de lo establecido?, ¢qué hace
que algun agente educativo no cumpla con los lineamientos?, o bien, que encamine sus esfuerzos

hacia una ruta distinta del perfil deseable

En otra tesitura investigativa encontré trabajos que asumen a las politicas educativas en
otra direccion. Los trabajos de Trevifio y Sanchez (2014), Gordillo (2016), Ricafio (2017) y
Mantilla (2018) apelaron por la subjetividad y resignificacion de los agentes escolares para
comprender las tensiones que se generan en la implementacion de alguna politica educativa
especifica. En el caso de Gordillo (2016) y Mantilla (2018) colocaron el énfasis en la subjetivacion
de un agente particular: de la supervisora y de la directora, respectivamente. En ambas
investigaciones colocaron a las politicas educativas en una especie de directrices deseadas, pero
moldeadas por los agentes, inyectando en ellas un componente que devela lo contextual e histérico

de la politica: el proceso de subjetivacion.

Por otro lado, en la investigacion de Trevifio y Sanchez (2014), los autores emplearon

elementos desde el analisis de politicas educativas y del analisis politico de discurso, para estudiar

57



las resignificaciones de los sujetos participantes en la puesta en marcha de las nuevas disposiciones
para regular el consumo de alimentos y bebidas en las escuelas. Mientras que Emilio Ricafio (2017)
realiz un trabajo similar al estudiar las tensiones que se formaron en los docentes después de la
modificacién curricular del 2006 para telesecundaria. Sin embargo, su trabajo se diferencia al de
Trevifio y Sanchez (2014) en el sentido que analiza las dificultades que los docentes tuvieron al
implementar el nuevo curriculo, tomando de referencia el anterior. En ambos trabajos logré
identificar la atencion sobre las experiencias y sentidos que los agentes educativos confieren a las

politicas educativas una vez que aterrizan en sus contextos inmediatos.

Historicamente la telesecundaria ha vivido reformas educativas que han permitido el
mejoramiento del sistema, la creacidn de escuelas y planteles, asi como el aumento significativo
en la matricula que reporta la modalidad. Incluso, el caracter normativo del subsistema ha estado
regulado por la creacién de departamentos o direcciones administrativas a lo largo de sus 50 afios
de existencia. Las acciones que ha tomado la autoridad educativa federal, en cierta forma han
consolidado a la telesecundaria. La evidencia empirica demuestra que la operacién de la modalidad
ha sido, al menos en los ultimos 26 afios, en un ambiente desalentador para los estudiantes y
maestros; bajos resultados educativos se contraponen a la expansion relativa de la modalidad en

mas localidades.

De esta forma, se alumbra un panorama desalentador para telesecundaria, pero
telesecundaria sigue funcionando, ¢por qué? Un camino para responder, seria recordar que un
subsistema educativo como lo es telesecundaria cuenta con diversos materiales y recursos, pero
principalmente se encuentra organizado entre ciertos elementos que constituyen un desplegado de
practicas y procesos donde se involucran relaciones de actores educativos. Una especie de

estructura que contiene distintos elementos que permiten desarrollar numerosas actividades.

Por tal, considero gque la presencia de telesecundaria es explicita fisicamente, pero también
por sus actores, sus practicas y las relaciones que se tejen. Entonces, la presencia de la
telesecundaria no se mide por cuéntas escuelas existen en el pais, sino por la relevancia que puede
adquirir en los contextos donde opera, por los sentidos que le confieren sus destinatarios y por las
formas en que sus actores despliegan acciones encaminadas al logro educativo. La telesecundaria
como estructura es un terreno fertil para el estudio de sus elementos, mas alla de los docentes,

alumnos y resultados educativos. Cabe destacar que al solo identificar diez trabajos que incluyen
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a directores, supervisores, jefes de sector o asesores técnicos de telesecundaria, puedo vislumbrar
lagunas sobre los propios alcances tedricos o0 metodologicos al respecto. Situacion que considero

como una cualidad favorable para esta investigacion.
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I1. Planteamiento del problema

Recibi mi formacién inicial desde una escuela Normal puablica como profesor de
telesecundaria. En ella aprendi, entre otras cosas, la caracterizacion, estudio y reflexion sobre el
ser docente, asi como aspectos pedagogicos y curriculares sobre los saberes docentes y saberes de
disciplinas académicas relacionados a los procesos de ensefianza y aprendizaje. En otras palabras,
mi formacién inicial fue saber como trabajar, en mi caso, en telesecundaria. En gran medida, la
formacion que recibi estaba centrada en aspectos de educacion formal, dulicos y de organizacién

dentro de la escuela.

Reconocia que un sistema educativo es la construccion histérica de las acciones y
decisiones de sus actores, sin embargo, mantenia una separacion entre lo que podria pasar dentro
del aula y aquello que estaria afuera de ella, pero que era parte de un sistema educativo. Por
ejemplo, reconocia que algo se realizaba en las oficinas centrales de la Secretaria de Educacion,
pero que podria (0 no) estar en relacién a lo que ocurria en mi salén. O bien, que lo que ocurria en
cierto contexto, cierta escuela, distaba de lo que ocurriera en una supervision escolar. Incluso, que
las actividades de ciertos docentes o puestos directivos (entre ellos supervisores o jefes de sector)

podrian no tener ningun tipo de relacion con lo que se trabajaria en el aula.

Mi insercion al sistema de telesecundaria como docente frente a grupo es un referente para
identificar mi planteamiento del problema en esta investigacion. La formacion que recibi en una
escuela Normal me otorgd elementos para entender el sistema educativo y la profesion docente.
Sin embargo, quedaron algunos vacios relacionados sobre los procesos que involucran a otros
actores, los mecanismos de gestion que desarrollan, asi como su vinculo con las politicas
educativas. Sabia que existen mecanismos burocraticos para impulsar procesos en las escuelas y
reconocia las funciones administrativas de ciertos directivos escolares. Por otro lado, tenia
conocimiento o nociones sobre las reformas pedagogicas y modificaciones constitucionales que se

han suscitado en el pais.

Sin embargo, adentrarme en el dia a dia de una escuela telesecundaria, perteneciente a un
contexto especifico, a una zona escolar y jefatura de sector determinada, me hizo cuestionarme
sobre los vinculos que podrian generarse entre cada espacio escolar (escuela, supervision escolar

y jefatura de sector). De esta forma, encuentro una especie de escalera (figura 1V), la cual podria
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comenzar con los maestros por la cercania a los alumnos y a la comunidad donde laboran. Después,
seguirian asesores técnicos pedagdgicos, directores, supervisores, jefes de sector, autoridades
educativas estatales y, por ultimo, la autoridad educativa federal. Al considerar esta imagen, me di
cuenta que existen diversos actores que participan en el funcionamiento del sistema de

telesecundaria, pero ¢qué hace cada uno desde los espacios de su competencia?

Subdireccion de
Telesecundarias

Jefatura de
sector

Supervision

Direccién

Asesor Técnico
Pedagdgico

Docente frente
a grupo

Figura IV. Distribucion vertical de autoridades educativas en telesecundaria. Fuente: elaboracion
propia.

Estando en servicio como docente frente a grupo, en un par de escuelas, en distintas
localidades, me di cuenta de diferencias entre las acciones de los directores en relacion a su equipo
de trabajo. Me percaté que la figura del supervisor escolar podria ser caracterizada de diferente
forma dependiendo de la zona escolar o bien, de la cantidad de escuelas y maestros que la
conforman. Observé diversas acciones de los asesores técnico pedagdgicos con el colectivo
docente y entre escuelas. Entonces, podria pensar que la respuesta (a la pregunta que planteé en el

parrafo anterior) encuentra relacion al espectro ideal de lo que deberia hacer cada actor educativo:
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posiblemente actividades pedagdgicas, completar requerimientos burocraticos o responder al

Ilamado oficial de la autoridad superior.

Sin embargo, tomando de referencia mi corta experiencia en telesecundaria, me percaté
que el deber ser es excedido por diversas actividades, situaciones, conductas y disposiciones que
los distintos actores realizan en su dia a dia. En gran medida, las decisiones que toman van de
acuerdo a la inmediatez de las necesidades por resolver; directores y asesores técnico-pedagdgicos
se encuentran entre ayudar a los docentes y alumnos o bien, responder al llamado de sus
autoridades superiores. Supervisores y jefes de sector se encuentran en otro nivel de
correspondencia, pero también frente a demandas de otros actores educativos. Visibilizar esta
situacion genera una fisura en una mirada normativa y evaluativa que podria considerarse en el

deber ser de la funcién docente. Este panorama es el que me interesa comprender.

Dentro del espectro del deber ser, las supervisiones y jefaturas de sector son una forma de
distribucion para los materiales y recursos de maestros y directores. Mientras que la autoridad
educativa estatal, tiene la funcién de coordinar el trabajo que se desarrolla a lo amplio del sistema
de telesecundarias. Pero, ¢(cémo hace cada participante para desarrollar sus actividades?,
(conciben esta organizacion en su actuar?, ¢se identifican como piezas clave en el sistema de

telesecundaria?

En este sentido, mi principal curiosidad para desarrollar el presente trabajo de investigacion
serd hacia la comprension de los actores en telesecundaria (directores, supervisores, jefes de sector
y asesores técnico pedagdgicos) como sujetos que participan en la configuracion de un sistema
educativo, pero sin perder de vista la construccion de su propia subjetividad. Es decir, entender lo
que hacen y por qué lo hacen, més alla del como deberian hacerlo.

Sin embargo, mi inquietud sobre conocer lo que hacen otros participantes educativos, va
encaminada sobre las acciones, decisiones u omisiones que cada uno realiza en su funcién,
contando (o no) con referentes normativos y evaluativos. De esta forma, pensar cuales serian sus
funciones normativas quedan sobrepasadas por preguntas como, ¢qué hacen los directores,
supervisores y jefes de sector?, ¢tienen un papel medular en el sistema educativo?, ¢de qué forma
ellos interfieren en la implementacion de las politicas educativas?, ;quiénes son ellos?, ;desde
donde se encuentran ubicados?, ¢de qué forma resuelven las problematicas que afronta cada

posicion de sujeto?, ¢qué toman en cuenta para cumplir sus responsabilidades?, ¢de qué forma las
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acciones que realizan configuran al sistema de telesecundaria en Veracruz?, ;de qué forma
subjetivan los mandatos que se demandan de ellos?, ¢realizan su funcion al pie de la letra o

encuentran margenes para resignificar los llamados?

I1.1 Pregunta de investigacion

Planteo como pregunta del trabajo de investigacion: ¢cdémo subjetivan su posicion como
mandos medios los asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de sector de
telesecundaria en el estado de Veracruz? De forma mas precisa: ¢de qué forma los actos
identitarios, en relacion a préacticas, la formacion profesional, acceso y capacitacion en la funcion
subjetivan a directores, supervisores, jefes de sector y asesores técnico pedagdgicos como mandos
medios de telesecundaria en el estado de Veracruz?

De esta forma, desprendo las siguientes preguntas especificas del trabajo investigativo:

e ;Cuales son los sentidos que otorgan los directores, supervisores, jefes de sector y asesores
técnicos de telesecundaria a la docencia y a la formacion profesional?

e De qué forma, quienes ejercen funciones de direccidn, supervision, jefatura de sector y
asesoramiento técnico en telesecundaria, accedieron y se capacitaron para la funcion?

e ;Conqué practicas y actividades se identifican a los directores, supervisores, jefes de sector

y asesores técnicos como sujetos de telesecundaria?

11.2 Objetivos de la investigacion

Objetivo general

Analizar las formas en que subjetivan su posicion como mandos medios los asesores

técnicos, directores, supervisores y jefes de sector de telesecundaria en el estado de Veracruz.
Obijetivos especificos

e Caracterizar las significaciones que directores, supervisores, jefes de sector y asesores
técnicos de telesecundaria en el estado de Veracruz, otorgan a la docencia y a la formacion

profesional.
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Identificar los procesos de acceso y capacitacion entre quienes ejercen funciones de
direccidn, supervision, jefatura de sector y asesoramiento técnico en telesecundaria en el
estado de Veracruz.

Distinguir las practicas y actividades que identifican a directores, supervisores, jefes de

sector y asesores técnicos como sujetos de telesecundaria en el estado de Veracruz.

Supuestos

v

Los diversos actores escolares en la modalidad de telesecundaria se encuentran en una
especie de tejido bajo la cual realizan sus actividades y toman decisiones. Dicha estructura
se encuentra sostenida por diversas relaciones que los actores tejen de manera habitual.
Las posiciones de sujeto que ocupan asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de
sector se encuentran en un lugar intermedio entre los docentes y las autoridades estatales y
federales, generaron una especie de cascada de mandatos de accion entre cada extremo
(docentes y autoridades educativas).

En el transito de los llamados, cada sujeto inyecta un cumulo de saberes, précticas y
nociones que lo identifican como un agente diferente en la modalidad. En este sentido, cada
sujeto decide (acepta, rechaza o modula) identificarse con los llamados o en sus préacticas.
Las autoridades educativas, siendo el extremo superior de la cascada de mandatos, se
encargan de direccionar los llamados a los otros actores en la modalidad, quienes, desde su
posicion, se encargan de decidir y emplazan el llamado hacia los otros agentes
involucrados. Es decir, de jefes de sector a supervisores, de supervisores a directores y
asesores técnicos, y de directores y asesores a docentes.

Los procesos de subjetivacion de los distintos agentes de telesecundaria son multiples y se
encuentran mediados por diversos contenidos como la formacion profesional, acceso a la
funcién que desempefia cada sujeto, asi como su posicion en la comunidad educativa.

Las politicas educativas, el sindicato, los procesos de gestion son elementos que intervienen

en la subjetivacion de los mandos medios.

11.3 Justificacion

La finalidad que deposito en este trabajo es conocer la forma en como sujetos educativos

articulan elementos en sus procesos identitarios que los marcan y diferencian en un sistema como
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lo es la modalidad de telesecundaria. Por ello identifico rasgos que prueban la pertinencia de la
investigacion. Con este trabajo abono conocimiento al campo de la formacién de identidades
educativas, particularmente en la construccion de subjetividades. Se trata de reconocer al sistema
de telesecundaria, particularmente en el estado de Veracruz, como una modalidad compleja que
aporta posibilidades educativas a miles de estudiantes, donde sus sujetos educativos juegan piezas

importantes en las acciones y procesos.

Resulta oportuno aproximarnos a la telesecundaria desde distintas herramientas de
inteleccion para comprender los elementos que estructuran a dicha modalidad, principalmente a
los sujetos participantes que tejen las relaciones entre ellos y con los elementos de la modalidad.
Por ello, considero necesario contribuir en el conocimiento sobre la telesecundaria desde aristas
diferentes a aquellas tradicionales que relacionan algunos elementos entre sus componentes

fisicos, simbolicos y sociales, y que dejan a un lado las relaciones entre los actores.

Resulta pertinente y necesario abonar conocimiento sobre telesecundaria en la medida que
el modelo educativo representa la Unica opcion educativa para un amplio porcentaje de alumnos.
Mencioné anteriormente que la presencia de la telesecundaria no se mide por el porcentaje de
cobertura en el nivel, sino por los sentidos que adquiere la escuela telesecundaria para jovenes que
cuentan con limitadas posibilidades educativas. En este sentido, la modalidad desborda
significados desde los sujetos educativos que sostienen a la telesecundaria, ya sean alumnos,

docentes o directivos.

En esa misma sintonia, teniendo como telon de fondo a las politicas educativas, emergen
sujetos que siempre han estado presentes en el trayecto de las politicas, pero que resultan
importantes por visibilizar los ajustes, negociaciones, renuncias o quiebres que se generan por su
paso hacia los receptores finales de las politicas. Es decir, resulta importante conocer lo que hacen,
y como lo hacen, sujetos educativos como asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de
sector, desde los momentos en que recuperan otras experiencias, otras formaciones u otros recursos
para desarrollar su labor, no solo lo declarado en los lineamientos normativos y politicas

educativas.

Cabe sefialar que sostengo la integracion de asesores técnicos, directores, supervisores y
jefes de sector como un grupo de sujetos educativos que se encuentran entre los polos opuestos de

un itinerario, que va desde quien manda y quien recibe las politicas. Es sencillo identificar que
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estos cuatro actores se diferencian por el espacio que ocupan en la estructura organizacional de la
modalidad, pero, a la vez, resultan similares por los grados de autoridad o jerarquia que los
distancian del docente, por un lado, y de la autoridad estatal por el otro lado. Es decir, ubico a
asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de sector respetando la particularidad de su cargo

y como sujetos intermedios dentro de una estructura organizacional e institucional.
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I11. Herramientas de inteleccion desde el Analisis Politico de Discurso. Referente teérico

Entiendo al referente tedrico como el cruce de los acercamientos desde las distintas
corrientes filosoficas que nos permiten explicar o comprender las interacciones, significados o
fenomenos en los cuales se inscriben las acciones subjetivas (Alvarez-Gayou, 2003). De esta
forma, el referente tedrico son las gafas con las cuales podremos ver e interpretar los procesos que
se analizan. El referente tedrico se genera a partir de la seleccion de insumos interrelacionados
que nos permiten explicar y comprender los fenémenos; a través de ello me acerco a la
construccion de objetos como unidades delimitadas en la investigacion. De esta forma, se genera
un corpus de conceptos y herramientas para articular las teorias que guian la investigacion, asi

como la interpretacion de los hallazgos (Batthyany y Cabrera, 2011).

Sin embargo, no puede simplificarse a una suma de conceptos estrechos y repetitivos. En
realidad, representa la caja de herramientas que se emplea para comprender y explicar los
fendmenos, en este caso, educativos. Buenfil Burgos (2012) sefiala que la teoria se conforma de
un cuerpo conceptual que integra nociones, ideas, tesis, conceptos y categorias para contener
practicas, objetos o procesos. Empero, la autora sefiala dos rasgos mas de la teoria. Por un lado,
representa un posicionamiento (ontoldgico, epistémico, etico y politico) en relacion con el
problema empirico y sus implicaciones en el campo, es decir, en donde se ubica y discute el
investigador frente a la problematica. Por otro lado, el corpus permite légicas de inteleccidn entre
los conceptos 0 componentes de los objetos a estudiar, es decir, en el referente tedrico se desplazan
enlaces entre los elementos del objeto de investigacion que se pretende analizar. Por ejemplo,

indica la autora, equivalencias, causalidades o distinciones entre los elementos.

El referente tedrico no se encuentra aislado de la pregunta de investigacion ni del referente
empirico. En realidad, indica Buenfil Burgos (2012) que la triada formada entre el referente
teorico, referente empirico y pregunta de investigacion, se encuentra en una tension permanente
que construye al objeto de estudio. No es posible voltear a ver a un solo componente de la
investigacion sin tomar en cuenta lo que se va erigiendo en los otros dos. Las conexiones entre los
momentos del proceso de investigacién se encuentran en constantes movimientos que van

moldeando y configurando a la propia investigacion.
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En esta investigacion inicié preguntandome sobre los procesos, acciones o actividades que
sujetos especificos [los otros sujetos de acuerdo con Trevifio Ronzon (2015) o lo que distinguiré
maés adelante como mandos medios] cumplen en el sistema de telesecundaria en el estado de
Veracruz. La intencion final es conocer a esos sujetos que ocupan puestos claves en la estructura
de la modalidad: ;como se subjetivan los mandos medios?, se presenta como una pregunta
detonadora que abre el camino para comprender el lugar que ocupan las y los asesores técnico
pedagogicos, directores, supervisores y jefes de sector y, de esa forma, comprender sus propios

procesos identitarios

De esta forma, la caja de herramientas que se emplea en este trabajo recupera insumos del
andlisis politico del discurso de Ernesto Laclau y Chantal Mouffe (Laclau y Mouffe, 2004; Laclau,
2000; Laclau 2001). La propuesta de Ernesto Laclau contiene una visién del mundo, de la realidad
y de las relaciones que se disponen entre el todo y las partes. Siguiendo la distincion que propone
Ruth Sautu (2005) sobre los alcances de los campos teoricos, Ernesto Laclau representa
primariamente la teoria general que cimenta el corpus tedrico en este trabajo. La teoria sustantiva,
es decir, la reduccion de abstraccion que se desprende de la teoria general (Sautu, Boniolo, Dalle
y Elbert, 2006), o bien, el anclaje que se realiza entre un paradigma y fendmenos mas especificos,
en este caso educativos, esta conformada por el aporte de Buenfil Burgos (1993) y Ernesto Trevifio

(2015), Navarrete (2015) que realizan desde el analisis politico discursivo en el ambito educativo.

En esta sintonia, para conformar una caja de herramientas que se teja entre el referente
empirico y la pregunta de investigacion, cuidé la compatibilidad epistémica entre los referentes,
sin descuidar las tensiones que se generan en el ir y venir de la doble hermenéutica en el proceso
de investigacion (Buenfil, 2012). Por tal, requiero sefialar precisiones en el tejido epistémico que

da soporte al anélisis discursivo desde la mirada de Ernesto Laclau y Chantal Mouffe.

I11.1 Ramaje epistémico

El andlisis discursivo no emerge de la nada. Se trata de un posicionamiento particular que
entreteje hilos tedricos de diversas disciplinas y perspectivas que se conjuntan respetando sus
procedencias epistémicas. Sigo la linea dada por Ernesto Laclau y Chantal Mouffe (2004) sobre el
analisis politico de discurso como una perspectiva tedrica con posicion filoséfica antiesencialista

y antifundacionalista (Buenfil, 1993). Retoma aportes de la teoria politica marxista, del
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psicoanalisis lacaniano y de la linguistica postestructuralista. También conjuntan pistas del camino
foucaultiano sobre el discurso analitico como dependiente del contexto, no-objetivo® e historico
(Torfing, 1991). El siguiente gréfico puede apoyarnos a mapear grandes corrientes que alimentan

el analisis politico discursivo.

Esbozo
epistémico

Filosofia Lingiiistica
analitica estructural

N Primer TTialmel, "
Deiikem Wittgenstein N -

I—I—\ ‘

filosofia del relacion légica signo; critica al critica al
lenguaje mundo-objeto significacién, isomorfismo caracter
significadoy arbitrario

significante del signo

Segundo
Wittgenstein

juegos del lenguaje
contituyentes del
mundo

Figura V. Perspectivas teoricas en las que se apoya el analisis politico de discurso. Fuente:
elaboracion propia con base en Buenfil (1997) y Torfing (1991).

El gréafico anterior es ilustrativo en la medida que permite distinguir las procedencias
tedricas que sustentan al andlisis politico del discurso; no se pretende resumir ni abarrotar las
aportaciones que cimentan al analisis discursivo, ni tampoco hacer un estudio minucioso y acabado
de las contribuciones de otros campos teoricos al andlisis. En gran medida, dicho ejercicio
resultaria contradictorio a la postura tedrico-epistémica que sustenta este trabajo, ya que se apuesta

por una perspectiva constructivista, no esencialista.

Es posible esbozar brevemente tres elementos que Torfing (1991) considera indispensables
para comprender al analisis del discurso: referente, signo y fendémeno. Muy brevemente puedo
sefialar que el primer término proviene de la filosofia post-analitica del Wittgenstein tardio. En
otra direccion, el signo se desarroll6 en la linguistica estructural con los trabajos de Saussure y
Barthes sobre dicho concepto, como diferencial negativo y la primacia de las connotaciones en los
significados, respectivamente. Por su parte, en la fenomenologia ha sido trabajado el concepto de
fendmeno entre los contrastes de Heidegger sobre un Dasein temporalizado y el aporte de Husserl

sobre la temporalizacion del ser fenoménico.

16 Jacob Torfing refiere a lo no-objetivo en el sentido de que el andlisis discursivo no evoca a una sola verdad
universal. En su lugar, se cuestionan los horizontes totalizadores de la verdad, develando mdltiples verdades.
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Para Torfing (1991) el analisis discursivo se ha inspirado en diversas corrientes: la filosofia
post-analitica de Wittgenstein, la deconstruccion de Derrida, el neopragmatismo de Rorty, la
aproximacion geneal6gica de Foucault y el psicoanalisis de Lacan. Pero particularmente la apuesta
intelectual de Ernesto Laclau se nutre de aportes marxistas dando pie a lo que se ha considerado
como la inauguracion del posmarxismo (Torfing, 1991; Rematozo y Stoessel, 2014; Buenfil,
1997). En los siguientes parrafos agrego algunos apuntes teéricos que retoma el APD provenientes

del marxismo como muestra de su continuacién en dicho campo intelectual.

Las condiciones histdrico-contextuales en Latinoamérica en la mitad del siglo pasado
representan, en gran parte, las condiciones de emergencia a la discusion y abordaje del marxismo
para América Latina. La influencia de la tradicion marxista en las primeras décadas del siglo XX
que se fue esparciendo entre diversas areas de las ciencias sociales, asi como los movimientos
sociales y politicos en distintas latitudes del continente se presentaron como el escenario, con

maltiples aristas y demandas, en el cual Laclau va formulando su proyecto intelectual.

Jacob Torfing (1991) identifica tres fases en la critica al marxismo desde la cual se sostiene
el analisis politico discursivo. La primera fase refuta el reduccionismo de clase en Gramsci,
Althusser y Poulantzas; la percepcidn limitada que solo considera a la clase estructural privilegiada
y descuida las mdaltiples posiciones diferenciales en dicha estructura. La segunda fase se
caracteriza por el esfuerzo de establecer el desarrollo genealdgico de hegemonia y desmontarla de
la clasica relacion con la economia; de igual manera se esboza al sujeto siempre-ya disperso antes

de su subjetivacion. Por Gltimo, en la tercera fase:

El sujeto emerge como la experiencia traumética de una carencia, causada por el
dislocamiento de la estructura, y entonces busca constituirse como parte de una totalidad
recompuesta. Esto lo hace mediante una serie de decisiones finalmente arbitrarias dando

origen al antagonismo social. (Torfing, 1991, p. 36)

Ya en la tercera fase es posible distinguir los cruces con otras vertientes filosoficas; del
psicoanalisis, la acepcion del sujeto en falta, y del estructuralismo las posiciones diferenciales en

la totalidad o estructura.

Con lo descrito hasta el momento, quedan de manifiesto los hilos que histéricamente se

tejen entre el marxismo, la fenomenologia, el estructuralismo vy la filosofia analitica y del lenguaje.
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Los recorridos entrecruzados de los aportes que dejan de concebir a los agentes como actores
autoconscientes, méas allad de una teoria racionalista (Torfing, 1991). De esta forma, el analisis
politico de discurso recoge distintas miradas disciplinarias que convergen en una perspectiva para
“cuestionar las pretensiones absolutistas del pensamiento occidental y avanzar en otras formas de
abordar la historicidad de nuestros valores tanto éticos como politicos y epistémicos” (Buenfil,
1997, p. 12)".

111.1.1 Giro linguistico.

En sintonia al ramaje epistémico descrito hasta el momento y antes de discurrir sobre el
discurso como categoria’® central de este corpus, es necesario hacer algunas breves observaciones
en relacion con el papel que se le concede desde la filosofia, primordialmente, al lenguaje. Se trata
de una serie de producciones que giran el conocimiento de la realidad tomando como nucleo al
lenguaje, los significados y los procesos de significacion. EI denominado giro lingdistico en las
ciencias sociales viene a alimentar a la corriente estructural-linguistica y a la filosofia analitica,
abriendo nuevos caminos para acercarnos a los fendmenos sociales. Dicho sea de paso, una de esas

rutas es el analisis politico del discurso.

La expresion giro linguistico fue empleada en 1964 por Gustav Bergman, pero se vuelve
sumamente popular por los escritos filoséficos de Richard Rorty en 1968 (Aurel, 2004 citado en
Lopez, 2011). Desde este cambio filosofico se pretende deshebrar “los principios epistemologicos
de la Razon llustrada, entre ellos los canones de verdad, objetividad y la factibilidad de acceder de

manera directa a la realidad para la construccion del conocimiento” (Marifiez, 2017, p. 5).

En otras palabras, este movimiento filoséfico cuestiona las aportaciones positivistas sobre
la forma en cdmo se concibe a la realidad. Particularmente, siguiendo el hilo desde el analisis
discursivo, el giro linglistico se presenta en el siglo XX en el interés por centrar el papel del
lenguaje y las significaciones en la comprension de las circunstancias sociales. Recupera el

pensamiento de la linguistica estructuralista de Ferdinand de Saussure y de la filosofia analitica

7 Rosa Nidia Buenfil Burgos menciona tres condiciones que permiten la articulacion de este tejido: a) De la crisis de
la ilusion de la inmediatez de lo dado; b) De la pérdida de legitimidad de las pretensiones absolutistas del pensamiento
ilustrado y; c) Del debilitamiento del caracter incuestionable de los fundamentos del pensamiento Occidental.

18 Considero oportuno anticipar que sujeto también es una categoria prioritaria en este trabajo, pero encuentro
precisiones similares y equivalentes a discurso por lo que intento hacer énfasis en esta Ultima y su relacion con el giro
linglistico.
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(Rodriguez, 2018), de la misma forma, se retoman contribuciones del Gltimo Ludwig Wittgenstein

sobre su filosofia del lenguaje.

Para los fines de este trabajo de investigacion alcanzan un par de precisiones sobre el giro
lingliistico que cimientan bases a las herramientas tedricas del anlisis politico de discurso,
destacando dos momentos: el primero en relacién con la linglistica estructuralista y el segundo,

con Las Investigaciones Filoséficas (1953) de Wittgenstein.

A inicios del siglo XX, el estudio diacrénico y comparativo dominaba la forma en cdmo se
entendian a las lenguas. Ferdinand de Saussure y, posteriormente la Escuela de Praga, conciben a
la lengua como el conjunto, limitado y finito, de reglas y normas gramaticales que permiten las
combinaciones pertinentes para emplear la propia lengua. Saussure introduce tres conceptos que,

en gran medida, estructuran la percepcion linguistica: signo, significado y significante.

Comencemos mencionando que el interés de Saussure recaia en las estructuras y leyes de
la lengua, por ello categoriza al signo como la combinacién entre un concepto y una imagen
acustica (De Saussure, 1945). A eso que esta presente en la realidad, lo llamamos de una formay

ocupa un espacio en nuestro entendimiento sobre eso.

Respecto a la imagen acustica, sin soslayar su andamiaje teorico, basta sefialar que no se
trata del sonido fisico de lo que nombra la palabra (por ejemplo: mesa = m e s a). La imagen
acustica es la representacion como huella psiquica que tenemos de los objetos a través de nuestros
sentidos. Por lo tal, el signo entendido como la combinacion arbitraria y relacional entre un
concepto y una imagen acustica es, en realidad, una relacién reciproca que al mismo tiempo se
opone (De Saussure, 1945). EIl signo tiene dos caras: concepto e imagen acustica. En resumen:
concepto como el término que da cavidad a la identidad del mismo. Imagen acustica entendida

como la huella psiquica que da testimonio del concepto; de manera sencilla, la palabra.

Con las enunciaciones anteriores sobre las tres nociones propuestas por Saussure (1945) se
entiende a la lengua como un sistema de expresion. Dicho sistema se presenta como estable al hilar
un concepto a una imagen acustica por medio de regularidades en la organizacion, pero también
es un sistema mutable en el sentido que la relacién entre el concepto y la imagen acustica se
encuentra abierta y temporal. Por ello, se entienden que las estructuras linglisticas que parten del

signo son combinaciones arbitrarias, relacionales y representan una falta entre el concepto y la
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imagen acustica. En este sentido, Saussure (1945) prefiere denominar al concepto como

significado y a la imagen acustica como significante.

A pesar de que significado y significante se constituyen como una mezcla o union, es
necesario reconocer que el primero mantiene una arbitrariedad con respecto al segundo, ya que no
depende de un lazo natural de éste (De Saussure, 1945). Esto no quiere decir que existan
significaciones en libre albedrio por parte de los hablantes, sino que es el carécter abierto entre
significado y significante lo que permite una relacion flexible entre ambos. En otras palabras, la

significacion no es absoluta, tal como sefialan Benveniste y Kennedy (1986):

Los signos no significan algo en si mismos, no son positividades, sino marcan diferencias
de significados entre si mismos frente a otros signos al interior de un sistema. La lengua
como sistema esta compuesta de diferencias y los significados se basan en las diferencias
entre las palabras y no en propiedades intrinsecas de los términos en si mismo. (citados en
Buenfil, 1993, p. 3).

Comprender a la lengua como un sistema de diferencias, abrird un camino en la concepcion
de las significaciones como identidades abiertas y flexibles. Wittgenstein, desde una mirada
I6gico-positivista asume que la concepcion de la realidad es posible a traves de estructuras
linglisticas que predominan en el lenguaje cotidiano, por tal entendemos lo que pasa en el exterior
solo a través de los discursos linguisticos. De esta forma se genera una dicotomia palabras-mundo
(Rodriguez, 2018); las estructuras matematicas y logicas que acomodan nuestro pensamiento, lo

hacen de la misma forma en nuestro lenguaje (comun) y, por lo tanto, acomodan la realidad.

Més adelante, hacia mediados del siglo XX, el propio Wittgenstein refuta sus ideas iniciales
y comienza un segundo momento del giro linglistico. Se concibe al lenguaje como una practica
social donde las significaciones de los hechos -también de las précticas- toman diversos caminos
en relacion a los aspectos donde es depositado en el lenguaje; desde las practicas sociales, los

gestos o en el contexto (Rodriguez, 2018).

De esta forma, Ludwig Wittgenstein introduce los juegos del lenguaje como las relaciones
que el lenguaje vincula con el entorno social por medio de practicas, actividades, acciones,
instituciones, reglas 0 mecanismos tan diversos y cambiantes que, a su vez, se traducen en lo

contextual y temporal de las acciones que hace el lenguaje. Es decir, el lenguaje ya no se piensa
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como un vehiculo en la produccién del mundo, sino que el lenguaje es el acto del sujeto que

comprende y enuncia su realidad.

Con estas observaciones, queda de manifiesto que el giro linglistico aport6 piezas claves
al analisis politico de discurso. Para recapitular: por un lado, Saussure y su definicion de signo
linglistico como nucleo de estudio del lenguaje y, por otro lado, el Wittgenstein tardio con las
estructuras mentales del lenguaje y los juegos del lenguaje son elementos tedricos empleados en
el analisis discursivo que permiten la emergencia del sujeto, asi como el caracter contingente,
flexible y temporal del discurso. Para dejar en los margenes la definicion coloquial de discurso
como una expresion o acto linguistico oral u escrito es pertinente girar a la conceptualizacion de
Ernesto Laclau y desarrollar las denominaciones que emplea como herramientas de inteleccion

desde el analisis politico de discurso.

Para comprender las categorias de discurso y sujeto propuestas por Laclau, requiero
precisiones sobre cinco caracteristicas implicadas en las categorias. La articulacién como practica,
la sobredeterminacion como imposibilidad de sutura, el caracter contingente como condicion de
existencia, la historicidad en las relaciones sociales y el antagonismo como el limite de lo social,

que abren camino al apelativo de sujeto y de discurso con los cuales me apoyo.

I11.2 Articulacidn, contingencia y sobredeterminacion

Laclau y Mouffe (2004) definen a la articulacion como “toda practica que establece una
relacion tal entre elementos, que la identidad de éstos resulta modificada como resultado de esta
practica” (p. 176). Conciben a la articulaciobn como una practica, ya que los elementos
“anteriormente” estan separados. Es decir, previo a la practica, se encuentran apartados; al estar
separados, pueden pensarse como “fragmentos” de una “unidad perdida” (Laclau y Moufte, 2004,
p. 158). Dichos fragmentos o elementos pueden ser practicas sociales o instituciones, experiencias,
procesos, reglas, normas, formas de organizacién de lo social e incluso sujetos, en suma,

identidades.

Ernesto Laclau (2000) considera que cualquier identidad es un conjunto precario de
elementos. Pensemos, entonces, en el término identidad aludiendo a la posibilidad de significados,
como un mundo de significaciones. La identidad seria la marca diferencial entre un elemento y

otros.
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Los fragmentos de una serie de articulaciones, en este camino, se piensan en aras de
posibilidad para integrarse a una practica articulatoria que los diferencie de si, pero que conlleven
equivalencias entre ellos. Diferenciales como identidades especificas a cada uno de los fragmentos
entre las relaciones articulatorias. Por ello, una relacion de articulacién es un sistema de posiciones

diferenciales. Estas posiciones se constituyen transitorias y relacionales.

Laclau y Mouffe (2004) consideran a ninguna identidad como positiva y cerrada en si
misma. Ninguna identidad es acabada o completa. Los autores conciben a la identidad como la
transicion de posibilidad, lo que impide pensarla como subyacente o suturada a una totalidad dada.
De esta forma, la articulacién es posible en la medida en que unos fragmentos o elementos en la
presencia de otros imposibiliten cerrar la identidad de todos. Es posible pensar lo social y a sus
diversos ordenes como intentos precarios de homogeneizar las diferencias. Sobre este punto es

necesario precisar el caracter contingente de los propios “fragmentos”.

Laclau (2000) define contingente como “aquel ser cuya esencia no implica su existencia”
(p. 36). En este sentido, cualquier identidad requiere de condiciones de existencia que permitan su
presencia. Esta afirmacién no supone condiciones necesarias que determinen de forma acabada a
la identidad, en su lugar, la identidad se encuentra amenazada por otras identidades que impiden
la plenitud en la identidad. Laclau (2000) afirma que la amenaza proviene de un exterior, al margen
de la identidad, pero requiere de ella “puesto que la identidad depende enteramente de condiciones
de existencia que son contingentes, su relacion con estas ultimas es absolutamente necesaria” (p.
37). Es decir, la identidad se constituye como tal en la medida que implica condiciones de

posibilidad (siempre precarias), no es una simple relaciéon causa-efecto.

Cualquier identidad es vulnerable y relativa frente a las demas identidades. Es relativa a la
posicion articulatoria que ocupa, descartando lo aleatorio o arbitrario en las posiciones. En su
lugar, lo contingente es la “imposibilidad de fijar con precision -es decir, en relacion con una
totalidad necesaria- tanto las relaciones como las identidades” (Laclau, 2000, p. 37). Es decir, el
caracter contingente de las identidades muestra la imposibilidad de constituirse como identidades

plenas.

El caracter contingente de cualquier identidad ejerce una doble funcién. Por un lado,
bloquea su identidad plena o fija, pero también la afirma ante la presencia de otras identidades:

“la contingencia no es el reverso negativo de la necesidad sino el elemento de impureza que
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deforma e impide la constitucion plena de esta ultima” (Laclau, 2000, p. 44). De esta forma,
Ernesto Laclau sostiene que las condiciones de existencia subvierten o alteran a la identidad -soy
lo que no soy, esto es lo mismo al afirmar que la contingencia como condiciones de existencia son,

en realidad, condiciones de posibilidad constitutivas.

Empero, es oportuno mencionar que los limites entre lo contingente y lo necesario se
encuentran constantemente desplazados. Parcialmente se determina la presencia de la identidad,
parcialmente es amenazada. En este sentido, “el momento de indecidibilidad entre lo contingente
y lo necesario es constitutivo® y que el antagonismo, por lo tanto, también lo es” (Laclau, 2000,
p. 44). Es decir, la contingencia es constitutiva y necesaria en la identidad en el sentido de que
permite su presencia (parcial) y bloquea su cierre. Por lo anterior, la contingencia subvierte lo

necesario en la identidad, siendo necesaria (constitutiva) la contingencia.

En resumen, la contingencia es el caracter propio de identificacion de cada “fragmento” o
elemento respecto unos a los otros; son las condiciones de posibilidad que permiten la emergencia
de cada identidad. Comprender de mejor forma la doble funcion de la contingencia
(afirmacion/bloqueo) implica reconocer la cualidad de la sobredeterminacion en las identidades
como imposibilidad de cierre.

La sobredeterminacion es la forma relativa y precaria de fijacion de toda identidad. Laclau
y Mouffe (2004) distinguen la logica de la sobredeterminacion como “el caracter incompleto,
abierto y politicamente negociable de toda identidad” (p. 175); no hay realidad que no sea
sobredeterminada. Toda identidad esta sobredeterminada por la imposibilidad de pensarla como

totalidad y esencia. En sus palabras:

En lamedida en que, lejos de darse una totalizacion esencialista 0 una separacion no menos
esencialista entre objetos, hay una presencia de unos objetos en otros que impide fijar su
identidad. Los objetos aparecen articulados, no en tanto que se engarzan como las piezas
de un mecanismo de relojeria, sino en la medida en que la presencia de unos en otros hace

imposible suturar la identidad de ninguno de ellos. (Laclau y Mouffe, 2004, p. 175-176).

19 Al respecto, Ernesto Laclau puntualiza que emplea el término constitutividad como “aquello que implica la
posibilidad misma del surgimiento del objeto” (de Alba, 2017, p. 293).
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De esta forma, los autores vislumbran el campo de la sobredeterminacion de ciertas
identidades por otras; la presencia de elementos u objetos en otros que se encuentran subvertidos
y desbordados entre ellos. Coexisten multiplicidad de elementos abiertos e incompletos que se
traslapan o superponen entre ellos, impidiendo ser plenamente fijados y suturados. Por ejemplo,
las précticas sociales no pueden reducirse a una ley porque existe multiplicidad de formas sociales

que son abiertas e incompletas.

La sobredeterminacion es relativa porque configura a las identidades a través de sus
posiciones diferenciales (estas posiciones no se entienden aqui como condiciones de existencia
necesarias y esenciales). La sobredeterminacién es precaria porque se evita la fijacion Gltima de
los elementos que intervienen en las afiadiduras de la articulacion; es decir, la imposibilidad de

cierre de toda identidad que, en su lugar, permite la emergencia de las continuas diferencias.

Debido a las dos cualidades anteriores, la sobredeterminacién es un tipo de fusion muy
preciso: “se constituye en el campo de lo simbodlico, y carece de toda significacion al margen del
mismo” (Laclau y Mouffe, 2004, p. 164). En otras palabras, la sobredeterminacion es simbolica y
toda significacion esta incluida en lo simbolico. En suma, los elementos o “fragmentos” como
posiciones diferenciales con posibilidad de articulacion contienen también un caracter de
sobredeterminacion. Es decir, las identidades como precarias y abiertas, alteran su propia

identidad en la medida de la imposibilidad de plenitud que las caracteriza.

Toda relacién social, o bien, toda identidad o discurso, posee un caracter historico gracias

a su radical contingencia. Ernesto Laclau (2000) afirma que:

No hay lo que podriamos Ilamar una objetividad estructural basica, dentro de la cual “fluye”
la historia, sino que esa misma estructura es historica. Y es historico también, por lo tanto,
el ser de los objetos, en la medida en que es socialmente construido y estructurado en
sistemas de significacion. Esto implica que entender histéricamente algo significa
reconducirlo a las condiciones contingentes de su emergencia. Lejos de buscar sentido
objetivo a la historia, de lo que se trata es de deconstruir todo sentido remitiéndolo a su
facticidad originaria. (Laclau, 2000, pp. 52-53).

La articulacion de los elementos en una identidad o discurso no parte de un origen cero, de

la nada. El arranque inicial es contingente, en el sentido de que existen posibilidades que
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produjeron ese principio. Para conocer las posibilidades, se requiere identificar los “fragmentos”
o elementos que posibilitaron la presencia de las decisiones? e identidades en el espacio objetivo
(Laclau, 2000). El caracter histérico de toda identidad también nos permite observar los
despliegues de las identidades rechazadas o reprimidas, o lo que es lo mismo, el caracter
contingente de la identidad, sus relaciones y condiciones que bloguearon su sedimentacion. Es
decir, una cadena de articulaciones entre fragmentos se fija, temporalmente, cuando uno con otro
se “conecta” de tal manera que mantiene estable su relacion. La identidad se establece como dada

al mismo tiempo que oculta o rechaza algun otro fragmento o marca.

He expuesto las l6gicas correspondientes a la articulacion, contingencia,
sobredeterminacion y el caracter historico presentes en toda relacion social de modo que cuento
con un andamiaje que me acerca a actos identitarios y procesos de formacion en sujetos especificos
de la modalidad de telesecundaria. Por ello, después de exponer las logicas propuestas
principalmente por Ernesto Laclau y Chantal Mouffe, cuento con bases que guian la categorizacion
de sujeto y discurso como herramientas de inteleccion medulares en este trabajo.

A continuacion, siguiendo el emplazamiento presentado desde la teoria politica de Ernesto
Laclau, explicaré las principales atribuciones de ambas categorias, no sin perder de vista las l6gicas
ya mencionadas; esto quiere decir que, para comprender discurso y sujeto, sera pertinente volver

eventualmente a las categorias ya presentadas y articular su pertinencia en la l6gica discursiva.

111.3 Discurso

Textualmente Laclau y Mouffe (2004) definen al discurso como la “totalidad estructurada
resultante de la préctica articulatoria” (p. 176). El discurso se genera gracias a la coyuntura en
tanto relaciona elementos que se encuentran dispersos. Para ello, los autores delimitan a los
elementos como las posiciones diferenciales que no estan articuladas discursivamente y, posterior
a la préctica articulatoria, los autores definen momentos como posiciones diferenciales articuladas
en el interior de algun discurso (Laclau y Mouffe, 2004). El discurso es un sistema diferencial y

estructurado de posiciones de momentos.

Cada uno de los elementos en un discurso ocupa un lugar diferencial, sin que ello implique

una formacién de totalidad suturada, fija y completa. Aqui es donde queda visible la

20 La decision como acto de identificacion es abordada en el apartado Sujeto.
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sobredeterminacion de las identidades, es decir: los cruces de diversas y variadas identidades que
se conforman al interior del terreno discursivo. En la misma sobredeterminacion se encuentra el
espacio donde se constituye el discurso. Para darle coherencia a la estructura formada, retoman la
concepcion foucaultiana de la regularidad en la dispersion. Las posiciones diferenciales que
ocupan los elementos no subyacen a un principio o ley, en su lugar se constituyen como

configuraciones de una totalidad, susceptibles de significaciones en ciertos contextos.

La posicion diferencial de un “fragmento” en el discurso se traduce a una identidad
particular en el mismo (mas adelante regresaré sobre la identidad como una equivalencia en la
diferencia). Toda identidad es relacional y necesaria (Laclau y Mouffe, 2004). Relacional los unos
a los otros elementos que configuran el sistema de diferencias y necesaria?! porque evoca la
regularidad entre las posiciones diferenciales. Los “fragmentos” forman tal discursividad
organizada, sin que represente una fijacidn completa; nunca una articulacion cerrada o finita. En
otras palabras, el producir discurso es porque se articulan elementos procedentes de diversas

estructuras para generar nuevos momentos.

En este sentido, Laclau y Mouffe (2004) afirman que es imposible distinguir entre précticas
discursivas y no discursivas, ya que todo objeto es objeto de discurso “en la medida en que ningun
objeto se da al margen de toda superficie discursiva de emergencia” (p. 179). Los objetos existen
externos al pensamiento, pero se construyen bajo condiciones discursivas de emergencia. Por tal,
la distincion entre lo linglistico y lo extralinglistico (por ejemplo, précticas sociales) solo debe
entenderse como diferenciaciones internas a las totalidades discursivas, o bien, como objetos
diferenciales inscritos de sentido. Todo objeto es un objeto de discurso, toda préactica articulatoria,

estructura discursiva, conlleva un caracter material.

En otras palabras, lo que se dice, lo que se hace, las instituciones, técnicas, reglas o las
organizaciones sociales, se estructuran en sistemas de relaciones diferenciales que le conceden a
una articulacion discursiva, cierto sentido. Sin embargo, es necesario mencionar una precaucion.
Afirmar que todo objeto se constituye como objeto de discurso no refiere a una dualidad real-ideal,
es decir, no se niega la existencia de los objetos como externos al pensamiento. En su lugar, se

afirma el caracter material de toda estructura discursiva (Laclau y Mouffe, 2004).

21 Necesaria no como positividad I6gica que determina la fijacion. Necesaria como el espacio diferencial que ocupa
cada identidad ante otras identidades.
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Laclau y Mouffe, siguiendo a Wittgenstein, reconocen que lo material refiere a los juegos
del lenguaje; en qué momento, lugar o situacion empleamos conceptos para referir a las
condiciones que delimitan cada estructura de relaciones en instituciones, practicas o normas. Solo
asi la articulacion como fijacion/desplazamiento de un sistema de diferencias, de un discurso, es

atravesado por lo material de las practicas, instituciones o actividades (Laclau y Mouffe, 2004).

La ldgica para entender nuestro mundo (material) se realiza a través de secuencias relativas
a lo que nos rodea en el medio social y colectivo, con ciertas regularidades que establecen

posiciones diferenciales, generando formaciones discursivas. Es decir:

La préactica de la articulacion como fijacién/dislocacion de un sistema de diferencias
tampoco puede consistir en meros fendmenos linglisticos, sino que debe atravesar todo el
espesor material de instituciones, rituales, practicas de diverso orden, a través de las cuales

una formacion discursiva se estructura. (Laclau y Mouffe, 2004, p. 185)

En otras palabras, el discurso implica cualidades discursivas y extra discursivas,
produciendo sentido o, mejor dicho, significaciones??. Por lo anterior, queda de manifiesto que
alguna estructura discursiva articula elementos, tanto en sistemas de ideas como en practicas
sociales o instituciones. Recapitulemos hasta el momento: los objetos discursivos se constituyen
sobre condiciones de emergencia, las estructuras discursivas conllevan siempre un caracter
material, por consiguiente, el campo de las practicas articulatorias es lo suficientemente amplio

que rechaza la dicotomia pensamiento/realidad, permitiendo multiples identidades.

Ahora es necesario ahondar un poco mas sobre el caracter incompleto de las practicas
articulatorias para desmitificar relaciones logicas o innatas en el discurso. Un discurso, como
totalidad discursiva, nunca se encuentra como positividad dada y delimitada. En su lugar, la

articulacion es siempre incompleta y contingente:

La transicion de los “elementos” a los “momentos” nunca se realiza totalmente. Se crea asi
una tierra de nadie que hace posible la practica articulatoria. En este caso, no hay identidad
social que aparezca plenamente protegida de un exterior discursivo que la deforma y le

impide suturarse plenamente. Pierden su caracter necesario tanto las relaciones como las

22 Detallar lo que se entiende por significacion lleva sus minucias, pero antes de ello se requieren un par de precisiones
mas sobre discurso desde la mirada del analisis politico. Consultar Giro linguistico.
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identidades. Las relaciones, como conjunto estructural sistematico, no logran absorber a las
identidades; pero como las identidades son puramente relacionales, ésta no es sino otra
forma de decir que no hay identidad que logre constituirse plenamente. (Laclau y Mouffe,
2004, p. 188)

Lo que los autores quieren reafirmar es el rechazo a los polos esencialistas que fijan las
identidades o practicas sociales. Cada “fragmento” con posibilidad de articulacion tiene también
la posibilidad de entretejerse sin que ello implique un cierre de identidad ultima o suturada, lo que
impide que el tejido sea plenamente cerrado a significados o identidades plenas. Aqui queda de
manifiesto la sobredeterminacién como condicion discursiva: la coexistencia de diversas
identidades diferenciales y formativas, genera un conglomerado de posiciones tan heterogéneo que
tensionan unas identidades a otras, se apilan entre ellas y constituyen la posibilidad de subvertir o

deformar a la propia identidad.

El discurso entendido como sistema de identidades diferenciales, solo existe como sistema
debido a la “limitacion parcial de un “exceso de sentido” que lo subvierte” (Laclau y Moufte, 2004,
p. 189). Los autores definen dicho exceso, necesario e inherente a toda estructura discursiva como
campo de la discursividad. Anteriormente mencioné que todo objeto se constituye como objeto
discursivo y que ningun discurso es cerrado o suturado, por tal los autores reconocen el campo de

la discursividad como la imposibilidad de fijar significados ultimos, identidades Gltimas.

Reconocer que el discurso no se concibe como cerrado, si implica reconocer fijaciones
parciales de significaciones. EI campo de la discursividad es el espacio en el que las diferencias
desbordan identidades, las significaciones se traslapan, por lo que “el discurso se constituye como
intento por dominar el campo de la discursividad, por detener el flujo de las diferencias, por
constituir un centro” (Laclau y Mouffe, 2004, p. 191). Al mencionar el caracter politico de toda
identidad, el punto nodal es el espacio privilegiado que condensa parcialmente el sentido de las

posiciones diferenciales articuladas en el discurso.

Para entender la identidad parcial de los momentos discursivos, Laclau y Mouffe (2004)
siguen las pistas del analisis saussureano sobre el valor: la identidad de cualquier elemento se
determina por la propia posicion que ocupa frente a los otros, frente a las otras identidades. Aparece

asi el signo como la ruptura que abre el sistema diferencial, es decir, la imposible sutura entre
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significante y significado?®. Ferdinand de Saussure consideraba al lenguaje como un sistema de
diferencias, no hay términos positivos sino diferencias; el lenguaje, como un juego de ajedrez,
responde al conjunto de reglas que une a las diferencias (Laclau, 2001). Es decir, significado y

significante son posiciones articulatorias en una estructura formal.

Laclau y Mouffe (2004), siguiendo los aportes saussureanos, precisan que “el caracter
ambiguo del significante, su no fijacion a ningun significado, solo puede existir en la medida que
hay una proliferacion de significados” (p. 193). Es decir, el caracter flotante de toda identidad
discursiva no refiere a una carencia de significados, en su lugar, reafirma el caréacter abierto y
sobredeterminado en la polisemia que desarticula a una estructura discursiva dada. Por tal, los

autores concluyen que:

La préctica de la articulacion consiste, por lo tanto, en la construccién de puntos nodales
que fijan parcialmente el sentido; y el caracter parcial de esa fijacion procede de la apertura
de lo social, resultante a su vez del constante desbordamiento de todo discurso por la

infinitud del campo de la discursividad. (Laclau y Mouffe, 2004, p. 193)

Con la cita anterior, los autores reconocen que lo social (o el discurso) como préactica
articulatoria (también como identidad) no tiene una esencia ultima, sino lo social se encuentra en
constante construccion de nuevas diferencias, de nuevos discursos. El carcter contingente
discursivo, en realidad, limita el esfuerzo parcial de la positividad; es decir, deforma, trastorna o

cuestiona el caracter literal de las ldgicas predeterminadas.

A manera de recapitulacién en esta seccién, precisé dos condiciones indispensables para
conceptualizar al discurso como una articulacion de significaciones; contingencia y
sobredeterminacion. Mencioné que toda identidad es relacional en un sistema de diferencias que
no consigue fijarse de manera estable en el mismo sentido que el discurso se encuentra desbordado
en un campo de la discursividad que deforma o trastorna a este, por lo que las posiciones

diferenciales nunca pasan de manera completa.

2 Consultar el apartado Giro lingfiistico.
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I11. 4 Sujeto

Antes de precisar la categoria de sujeto como herramienta empleada desde el analisis
politico de discurso es necesario precisar que dicho andamiaje epistémico ha presentado
variaciones en su conceptualizacion desde las posturas posmodernas, posfundacionales,
posmarxistas. La postura de Ernesto Laclau respecto al sujeto no fue siempre la misma. Tras el
propio recorrido intelectual del autor e intercambios con otras miradas afines al
posestructuralismo, es posible identificar cuatro etapas en la propuesta de sujeto en Laclau
(Buenfil, 2017). Alcanza a sefialar que en este referente tedrico utilizo los aportes sobre posiciones
de sujeto, sujeto en la falta?* (incluyendo la dislocacion e indecidibilidad que ello implica) y el
sujeto de la decision. Estos referentes me permiten prestar atencién a los actos de identificacion
de los mandos medios de telesecundaria y asi comprender sus procesos de subjetivacion. Dicho
esto, comienzo respecto a las posiciones de sujeto.

111.4.1 Posiciones de sujeto.

Laclau y Mouffe (2004) rechazan la mirada prediscursiva del sujeto, al mismo tiempo que
dejan en el margen la constitutividad del sujeto como origen de las practicas sociales, o0 bien como
un agente racional y transparente de si mismo. En su lugar, consideran al sujeto “en el sentido de
‘posiciones de sujeto’ en el interior de una estructura discursiva” (Laclau y Moufte, 2004, p. 196).
La cita anterior resulta mas clara si recordamos el caracter abierto, incompleto y sin fijacion total
de cualquier discurso, en otras palabras, no perder de vista el caracter contingente, asi como la

articulacion y sobredeterminacion de las estructuras discursivas.

Las posiciones diferenciales de sujeto se piensan asi, como una detotalizacion, como
posiciones dispersas y separadas que coexisten entre si. Esto nos lleva a recordar a la
sobredeterminacion de las posiciones de sujeto como diferencias discursivas traslapadas: las

posiciones de sujeto unas sobre otras. El sujeto no pierde su caracter social.

Es imposible pensar en el sujeto como una categoria absoluta o unificada. Resulta
inimaginable un momento de cierre discursivo por el sujeto, ya que “la subjetividad del agente esta

penetrada por la misma precariedad y ausencia de sutura que cualquier otro punto de la totalidad

24 E] sujeto en falta es un aporte lacaniano que Ernesto Laclau recupera tras los comentarios de Slavoj Zizek. En este
apartado describo la propuesta de Laclau sobre los efectos dislocatorios en el sujeto y su imbricacion al espacio mitico
e imaginario social, haciendo énfasis en la postura de Ernesto Laclau.

83



discursiva de la que es parte” (Laclau y Mouffe, 2004, p. 208). En términos de estructuras
discursivas, se considera a las posiciones de sujeto bajo el mismo caracter polisémico e incompleto

que de las practicas articulatorias.

Los autores mencionados enfatizan que las condiciones discursivas requieren de la
sobredeterminacion de las distintas posiciones sin que ello anule a unas en lugar de otras. La
identidad, como posiciones de sujeto no necesariamente se encuentran separadas unas a las otras,
en su lugar, Laclau y Mouffe (2004) afirman que la relacion entre identidades es una tension de
unidad precaria. Entonces, la dispersion en las posiciones de sujeto no se percibe como sindnimo
de aislamiento o separacion unas a las otras. En su lugar, hay un terreno de articulacién como
horizonte de totalidad imposible, es decir, como un entramado de identidades que, en un mismo
sujeto, se configuran como partes de él. En un ejemplo cotidiano, una persona puede ser madre, a

la vez que es amiga, hija, maestra o vecina, entre otras multiples posiciones.

Para profundizar al respecto, Laclau y Mouffe (2004) desmenuzan la categoria hombre
como intento moderno de producir al sujeto humano como “portador de una identidad humana sin
distinciones” (p. 199), hombre como categoria universal y objetivada. Los autores reconocen que
el sujeto humano emerge de discursos religiosos, se encarna en précticas juridicas y se prolifera
en diversas esferas sociales o culturales. Por ejemplo, una persona que labora en cierta empresa,
también esta afiliado a distintas corporaciones; sindicato, club deportivo, club de vecinos, entre
otras agrupaciones, donde asume una identidad diferente. La dispersion de estas posiciones del
mismo sujeto fragiliza al mismo hombre, es decir; las posibilidades de articulacion que tiene el
sujeto con otros valores y a ciertos segmentos sociales es tan amplia que tensiona los traslapes,

impidiendo su unificacién (totalidad imposible).

Por ello, la categoria hombre no demuestra un esencialismo y la totalidad del sujeto, en su
lugar, si visibiliza su emergencia histérica y vulnerabilidad. La dispersion de las posiciones de
sujeto nos habla de las formas de sobredeterminacion que se establecen entre ellas. La no fijacion
(su apertura) permite las analogias e interpretaciones de las posiciones de sujetos. De esta forma,

el sujeto aparece como significante flotante?® (Laclau y Mouffe, 2004) dentro de una estructura

25 Por ahora es suficiente recuperar la aclaracion que hace Laclau (2005) al referirse al significante flotante: “ningin
contenido particular tiene inscripto, en su especificidad ontica, su significado en el seno de una formacién discursiva,
todo depende del sistema de articulaciones diferenciales y equivalenciales dentro del cual esta situado” (p. 114).
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discursiva indecidible mas amplia y con mayores cantidades de relaciones entre sus elementos, es

decir, en una estructura abierta a significaciones.

Recapitulando, al inicio de este apartado retomé a la estructura discursiva como el espacio
de las articulaciones donde se depositan los elementos discursivos que, en el caso del sujeto,
articulan su identidad. La indecidibilidad de la estructura es lo mismo a decir que esta nunca logra
constituirse como plena y cerrada, que no tiene un principio de estructuracion o de ordenamiento,
es decir, que la sobredeterminaciéon de las identidades imposibilita su cierre y el caracter
contingente en toda identidad se traduce a un acto de poder que constituye a la identidad, mientras
reprime otras posibilidades. De forma maés sencilla: el sujeto, dividido entre distintas posiciones
de sujeto, nunca logra constituirse en plenitud, porque la estructura en la cual se deposita es fallida.
El sujeto decide a través de actos de identificacion, aceptando e interpelando identidades -siendo
su identidad, una constelacion de identidades- y reprimiendo otras a las que rechaza. En otras

palabras, todo sujeto es dislocado.
Dislocacion.

Ernesto Laclau (2000) sostiene que “toda identidad es dislocada en la medida en que
depende de un exterior que, a la vez que la niega, es su condicion de posibilidad” (p. 55). La
dislocacion en la identidad podria parecer contradictoria, cuando en su lugar, apela por la
constitucion de nuevas identidades. Para comprender mejor la dislocacién en el sujeto se requiere

precisar su triple efecto.

En primer lugar, las rearticulaciones en las estructuras discursivas generan cambios en los
elementos y condiciones de posibilidad en los discursos; la historicidad en los cambios permite
visibilizar las posibilidades que han cristalizado y distinguir de aquellas que fueron reprimidas. En
segundo lugar, si reconocemos al sujeto como la distancia entre la estructura indecidible y la
decisidn, es lo mismo a afirmar que el sujeto tendria un papel mas activo en las rearticulaciones o

recomposiciones de la estructura.

Para Ernesto Laclau (2000) la historia tiende menos a repetirse, ya que el lugar del sujeto
se encuentra en el amplio margen de posibilidades que brotan de las estructuras dislocadas
(caracteristicamente en las sociedades democraticas contemporaneas). El tercer efecto refiere a la

de-centralidad provocada por la dislocacion: “la dislocacion social se acompaiia con la
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construccion de centros de poder” (Laclau, 2000, p. 46). Es decir, la pluralidad de centros de poder
que se encuentran en luchas entre si, a traves de las practicas antagonizantes, es condicion de

posibilidad y la imposibilidad de un solo centro.

Tras mencionar el triple efecto de la dislocacion, podemos aceptar que el sujeto es
dislocado en la medida en que la estructura, que le es exterior, se encuentra en constante
construccion. El sujeto se transforma a si mismo y se forja nuevas identidades (Laclau, 2000). Es

por ello que el sujeto es un ser politico, si se considera a la politica como una categoria ontoldgica:

hay politica porque hay subversion y dislocacion de lo social. Lo cual implica que todo
sujeto es, por definicidn, politico. Aparte del sujeto, en ese sentido radical, solo hay
posiciones de sujeto en el campo general de la objetividad. Pero el sujeto, en el sentido en
que lo entendemos en este texto, no puede ser objetivo: él solo se constituye en los bordes
dislocados de la estructura. Explorar el campo de la emergencia del sujeto en las sociedades
contemporaneas equivale, por ende, a explorar las huellas que la contingencia ha inscripto
en las estructuras aparentemente objetivas de las sociedades en que vivimos. (Laclau, 2000,
p. 77).

Laclau (2000) menciona que el fracaso de la estructura dada y determinada es el efecto de
la dislocacién, esto quiere decir que la dislocacion adquiere una forma de temporalidad como el
evento de la ausencia que subvierte, ya sea a la estructura o al sujeto. La identidad ha sido expuesta
a su imposibilidad de cierre por la dislocacion que el caracter contingente y la fuerza antagonica

ejercen en ella, impidiendo su plenitud. Es decir: el sujeto esta en falta.

111.4.2 Sujeto en la falta.

Ernesto Laclau (2000) sostiene tres dimensiones de la dislocacion. En primer lugar, la
dislocacidn es la forma misma de la temporalidad -mencionaba mas arriba el evento que subvierte
a la identidad. Por otro lado, como segunda dimension, la dislocacién es la forma misma de la
posibilidad, no existe un proposito final para dislocar, coexisten otras posibilidades para
rearticular a la estructura. Sin un telos que gobierne la decision, la dislocacion es la mera
posibilidad, entre mdaltiples, de articulaciébn que antecede a toda necesidad estructural

(contingencia).
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Las posiciones de sujeto existen por las dislocaciones de la estructura, por ello la
dislocacion es fuente de libertad en el sentido de que el sujeto constituye actos de decision, o bien
identidades. Ya que los actos de identificacion surgen en la indecidibilidad estructural, estos
presuponen actos de poder (Laclau, 2000). Por consiguiente, como tercera dimension, la
dislocacion existe como libertad?. Al no contar con un fin determinado la dislocacion es una mera
posibilidad en la que el sujeto es libre de decidir, entre margenes indecidibles con matices, pero
que “no tienen ninguna razén para elegir” (Laclau, 2000, p. 60). La cita anterior se aclara al
conjuntar la coexistencia de las tres dimensiones?’ y al considerar al sujeto parcialmente
autodeterminado a través de actos de identificacion. El sujeto no esta ya dado, sino se constituye

por su falta de ser:

La estructura no logra determinarme, pero no porque yo tenga esencia al margen de la
estructura, sino porque la estructura ha fracasado en el proceso de su constitucion plenay,
por consiguiente, también en el proceso de constituirme como sujeto. No es que haya algo
en mi que la estructura oprimia y que su dislocacion libera: soy simplemente arrojado en
mi condicion de sujeto porque no he logrado constituirme como objeto. La libertad asi
“ganada” respecto a la estructura es, por lo tanto, inicialmente, un hecho traumatico. Estoy
condenado a ser libre, pero no como los existencialistas lo afirmaran, porque yo no tengo
ninguna identidad estructural, sino porque tengo una identidad estructural fallida. (Laclau,
2000, p. 60).

El sujeto es la forma pura de la dislocacién de la estructura, en términos de Laclau (2000)
“de su inerradicable distancia respecto de si misma” (p. 76). La propuesta heideggeriana de Dasein
(estar-ahora) se hace presente en Laclau al reconocer que el ser no es definible, sino que el ser

eyectado o arrojado al mundo es posibilidad (Laclau, 2001).

El sujeto busca “llenar” su falta a través de actos identificatorios, es decir, constituirse
como sujeto total, pero esto es imposible. La dicotomia estructura/sujeto demuestra la contingencia
de ambas partes, pero también la doble experiencia que el sujeto esta ligado a la estructura. Hay

sujeto porque la estructura es fallida y hace al sujeto -la imposibilidad de constituirse como objeto-

% Libertad entendida como ausencia de determinacion (Laclau, 2000).

27 Estas tres dimensiones existen mutuamente en las relaciones de dislocacion y son con las cuales Laclau (2000)
propone la paradoja de la accion social; la realidad social requiere entender aquello que le impide constituirse como
tal.
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, pero también “hay historia porque hay una sucesion de intentos de lograr este cierre tltimo que

claramente no puede lograrse en ningun caso” (Laclau, 2001, p. 5).

Por ello, las posiciones de sujeto son los actos identificatorios dentro de la estructura que
aproximan al sujeto a su plenitud, pero al ser incompletas las estructuras impiden el cierre del
sujeto, es decir, “el sujeto es més bien -siguiendo a Lacan- el lugar de una falta?®, un lugar vacio

que varios intentos de identificacion tratan de llenar” (Laclau, 2004, p. 16).

Recordemos entender a la identidad como una marca de diferencia en una cadena de
articulaciones, es decir, en un discurso. Mientras la identificacion como categoria psicoanalitica
es “the assertion of a lack at the root of any identity: one needs to identify with something because
there is an originary and insurmountable lack of identity?®” (Laclau, 1994, p. 3). Requerimos
identificarnos con algo ya que existe una falta, un vacio en la constitucion de la identidad total.

Ernesto Laclau reconocia que:

Todo sujeto se constituye a través de un proceso de nominacion. Si las distintas
dimensiones de una subjetividad estuvieran articuladas entre si por una logica
infraestructural profunda que las explicara, la unidad del sujeto seria una unidad de tipo
conceptual; pero si lo que se da es una proliferacion de puntos de referencia que no aparecen
ligados por ninguna ldgica infraestructural que los unifique, en ese caso el nombre es
decisivo en la constitucion de esa identidad global, y a ese nombre no corresponde ninguna
literalidad de tipo conceptual. O sea que lo retérico®® y lo catacrético®! son una parte

esencial en la constitucion de toda identidad colectiva. (de Alba, 2017, p. 302).

Entonces, el proceso de identificacion serd aquel a través del cual el sujeto busca suturar

su falta, adscribirse a algo, y esta basqueda la realiza a través de cada acto de decision.

111.4.3 Sujeto de la decision.

El sujeto dislocado busca positivarse a través de la decision; “en la medida en que yo vivo

dentro de practicas sedimentadas y obedeciendo al mecanismo de la repeticion yo no soy un sujeto”

28 Cursivas del autor.

29 Traduccion: La afirmacion de una falta en la raiz de cualquier identidad: uno necesita identificarse con algo porque
hay una originaria e insuperable falta de identidad.

30 “Desplazamiento mediante el cual un término “literal” es reemplazado por uno figurativo, el uso de palabras en més
de un sentido, la posibilidad de nombrar algo que no es nombrable” (Buenfil Burgos, 2017, p. 104).

81 “Imposibilidad de sustituir un término figurativo por uno literal” (Buenfil Burgos, 2017, p. 104).
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(Laclau, 2001, p. 5). Pero la decision es siempre una decision parcial porque la apertura de la

estructura impide una decision totalizante:

Yo solamente soy un sujeto en la medida en que la decision crea la necesidad de una
identificacion de tipo nuevo. Si el sujeto tiene esta funcion ontologica de positivizar la falta
y de identificarse con aquello que esté destinado a ser una forma de plenitud, en ese caso,

el sujeto solamente existe ligado a experiencias de dislocacion. (Laclau, 2001, p. 5).

Es decir, los actos de identificacion se conjuntan en el proceso en el cual emerge la

subjetivacion, pero:

Nunca va a ser una subjetividad universal en este sentido: va a ser siempre una subjetividad
parcial, pero esta subjetividad parcial que puede universalizarse, en cierta medida [...] es
una subjetividad que nunca va a eliminar su caracter de particularidad. (Laclau, 2001, p.
7).

El sujeto conlleva las mismas logicas que la estructura: es contingente y relativo a las
posibilidades. Es decir, el sujeto se enfrenta ante posibilidades de identificacién, o bien, de
subjetivaciones. La identidad del sujeto (subjetivacion) es afectada, es alterada/subvertida por los
propios cambios que posibilita la contingencia. El sujeto, al elegir posibilidades,

cambia/transforma su identidad.
Indecidibilidad de la estructura.

En este trabajo evito pensar a la estructura en términos objetivos o totalizantes plenos.
Laclau (2000) propone considerar a la estructura como el espacio de las articulaciones donde se
depositan “fragmentos” o elementos discursivos. En otras palabras, se refiere a la regularidad en

la dispersion en el campo de la discursividad. De ello hablé en el apartado Discurso.

La indecidibilidad de la estructura se refiere a sostener que la “regla” en ella es la apertura
e incompletitud entre sus elementos. Recordemos que las posiciones de sujeto se encuentran
inmersas en estructuras discursivas, dotandolas también del caracter contingente de toda identidad
o discurso. Medité la contingencia como la relacion entre “bloqueo y afirmacidon simultanea de
una identidad” (Laclau, 2000, p. 38). De esta forma, Ernesto Laclau precisa que el sujeto no se

encuentra separado de la estructura, en realidad, es constituido en ella “ya que las decisiones
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tomadas a partir de ella [estructura] -pero no determinada por ella- la transforman y subvierten de
manera constante” (Laclau, 2000, p. 46). Es por ello que el sujeto no es capaz de recrear

plenamente a la estructura, ya que la estructura es indecidible; la estructura es fallida.

Una estructura indecidible refiere a la escasez de un fin ultimo que determine su orientacion
previa, que indique el camino a seguir. En este sentido, la indecidibilidad de la estructura es la
condicion de la recreacion de la propia identidad del sujeto: reemplaza posibilidades estructurales
a la vez que rechaza otras, eligiendo algunas identidades y desplazando otras. La decision tomada
por el sujeto es contingente en si dentro de una estructura indecidible, el sujeto no es externo a la
estructura, pero constituye, junto a ella, el locus de una decision que no es determinada por la
estructura. Lo anterior es lo mismo a decir que el sujeto es la distancia entre la estructura
indecidible y la decisién (Laclau, 2000, p. 47). Emerge asi el caracter contingente de cualquier
identidad: el sujeto decide una identidad (posibilidad), reprimiendo otras -logica de
inclusion/exclusion. Para comprender la relacion entre la decision y la represion, alcanza
mencionar que Ernesto Laclau caracteriza a toda decision como una relacion de poder: una
decision entre indecidibles estructurales solo implica la represién de identidades que no se

ejecutan.

Laclau menciona que “toda objetividad presupone necesariamente la represion de aquello
que su instauracion excluye [...] Por ‘represion’ entendemos simplemente la supresion externa de
una decision, una conducta, creencia, y la imposicidn de otras que no tienen medida comdn con
las primeras” (2000, p. 48). La identidad es un punto heterogéneo de elementos articulados, pero
la identidad es una relacion de poder (acto de poder) debido a que afirma su naturaleza contingente
a la vez que rechaza aquello que la niega, o bien, aquello que la amenaza (no olvidemos el caracter

contingente y antagénico, en su dimension ontoldgica en toda identidad).

De esta forma, el sujeto en falta, dislocado, se traduce en el proceso en el cual emerge la
subjetivacion como formas de adherir identidades en el sujeto. Para ello el sujeto se encuentra en
una busqueda insaciable de horizontes donde logre inscribirse a identidades o posibilidades. Lineas
arriba indiqué que el lugar del sujeto es en la dislocacion debido a la imposibilidad de objetivarse
en la estructura, por ello el sujeto decide entre las condiciones de posibilidad, proliferando los

actos de identificacion a la vez que emerge la pluralidad de centros de poder.
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Anteriormente mencioné que los actos de identificacion, que emergen en la dislocacion de
la indecibilidad de la estructura, presuponen actos de poder. La identidad es una relacion de poder.
El sujeto integra actos de identificacion en su subjetividad, rechazando o excluyendo otros
modelos. Por ello, el poder se traduce en las huellas de la contingencia. El sujeto es parcialmente

creado a través de sus formas de identificacion en distintas decisiones.

Ernesto Laclau afirma que hay sujeto porque hay dislocaciones en la estructura, es decir,
porque la estructura no puede constituirse como plena. La dislocacion se da en fijaciones parciales
de construcciones hegemonicas y, a la vez, es fuente de libertad (como ausencia de determinismo)
ya que ella se deriva de la falla estructural (su imposibilidad de cierre), y si la dislocacion es fuente
de libertad, esto quiere decir que la dislocacion conlleva una decision o, lo que es lo mismo, a actos

de identificacion que construyen identidades en el sujeto.

111.5 Analisis Politico de Discurso en el objeto educativo

Después de presentar los aportes que nutren a la teoria general desde la perspectiva
posmarxista laclauniana, requiero hacer el anclaje de dicha perspectiva hacia el campo educativo
como representacion de la teoria sustantiva (Sautu, 2005) que sostiene esta investigacion. En este
sentido, recupero el trabajo que Rosa Nidia Buenfil Burgos realiza al &mbito educativo con la
propuesta de Ernesto Laclau -y algunos aportes con Chantal Mouffe. La autora reconoce la
fertilidad de la teoria politica de Laclau en el campo educativo, ya que dicho referente tedrico
“resulta una operacién intelectual que abre un horizonte amplio a la vez que exige un rigor
conceptual de gran productividad y riqueza para imaginar posibilidades y alternativas” (Laclau,
2001, p. 160). La propuesta epistémica de Ernesto Laclau puede alumbrar puntos medulares en el

objeto educativo.

Lo educativo como una construccion discursiva es mas que verbalizaciones y documentos
relacionados a las practicas educativas. Abarca actividades, rituales, distribucion de espacios y de
tiempos. Entender lo educativo como campo discursivo evoca a repensar las significaciones que
adquieren las actividades, normas, procesos o acciones a través de las interrelaciones y “en sus
relaciones como conjunto frente a otras practicas e instituciones sociales” (Buenfil Burgos, 1993,
p. 8). En otras palabras, el analisis politico del discurso permite examinar las significaciones que

se construyen alrededor de los procesos sociales; lo que hacen los sujetos en las instituciones, en
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la medida que se acercan al mundo cotidiano. Estudiar lo educativo no es exclusivamente lo
relacionado a los procesos dentro de un salon de clases, en su lugar, lo educativo es en si una

practica social dentro de la sociedad, por y para ella (Buenfil Burgos, 1993).

Lo educativo como practica social no es exclusivo de lo escolarizado, puede ser
ampliamente vinculada en distintos objetos, rituales o actividades que trascienden el espacio aulico
y formal. Es de esta manera que todo objeto o practica social contiene un caracter discursivo. Dicho
caracter no niega la existencia fisica de los objetos “sino que es condicion de inteligibilidad
(significacion) de dichos objetos y de la emergencia de nuevas significaciones y su institucién”
(Buenfil Burgos, 1993, p. 3). De esta forma, Buenfil Burgos ya asemejaba un arsenal de
herramientas ontologicas y de inteleccion en el analisis discursivo trascolado al ambito educativo.
Para entender lo educativo como practica social es necesario que profundice en dos categorias base

que desarrolla la autora: discurso y significacion.

111.5.1 Discurso educativo.

Siguiendo a Ferdinand De Saussure, Buenfil Burgos (1993) sostiene que la significacion
es el proceso mediante el cual un concepto (significado) es ligado a una imagen acustica
(significante). El signo -como unidn entre concepto e imagen acustica- es diferencial y relacional,
ya que dependen de la presencia de otros signos en una cadena discursiva. Esta union nunca es
absoluta porque existen cambios en el valor del lugar que ocupa cada significado y significante.
Cabe sefialar que, para De Saussure, el valor evidencia la relacion de un signo frente a otro signo.
Por ello, Buenfil Burgos (1993) indica que:

Los signos no significan algo en si mismo, no son positividades, sino marcan diferencias
de significados entre si mismos frente a otros signos al interior de un sistema. La lengua
como sistema, esta compuesta de diferencias y los significados se basan en las diferencias
entre las palabras y no en propiedades intrinsecas de los términos en si mismos. (Buenfil
Burgos, 1993, p. 3).

Con la cita anterior, se evidencia un anclaje entre la propuesta de Laclau y Buenfil. Para el
primero, el discurso es una estructura articulada de posiciones diferenciales que, en el mismo
sentido, Buenfil Burgos indica las diferencias como marcas -posiciones- al interior de un sistema

-articulado. El anclaje es nutrido con el seguimiento que hace la autora (Buenfil Burgos, 1993)
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sobre los juegos del lenguaje de Wittgenstein, al reconocer la polisemia e inestabilidad de las
significaciones. De aqui se desprende el caracter contextual como las condiciones que establecen
una significacién posible a un término. Debido a que no hay significacion al margen de sistemas
de reglas y usos, todo acto es en si significativo (Buenfil Burgos, 1993).

La autora realiza un amarre entre las nociones saussureanas y laclaunianas al sostener que
toda préctica social es significativa, entonces lo educativo es significativo al ser esta una practica

social. Buenfil Burgos (1993) sefiala que:

La capacidad de significar no se limita al lenguaje hablado y escrito, sino que involucra
diversos tipos de actos, objetos, relaciones y medios que, mediante algin simbolo, evoquen
un concepto. [...] En este sentido, cuando hablamos de discurso, no nos referimos al
discurso hablado o escrito (speech) necesariamente, sino a cualquier tipo de acto, objeto

que involucre una relacion de significacion. (pp. 4-5).

Por lo anterior, al discurso se le considera como significacién inherente a todo objeto o
practica social, incluyendo a lo educativo. La categoria de discurso “permite interpretar la forma
en como diversos procesos y objetos se articulan en una cadena de significaciones” (Buenfil

Burgos, 1993, p. 8). Por ello, Buenfil Burgos (1997) ya definia al discurso como:

Configuracion significativa, que involucra acciones (linguisticas y extralingisticas) que es
constitutiva de lo social y cuyo carécter es relacional, diferencial, abierto, incompleto,

precario y susceptible de ser trastocado por una “exterioridad constitutiva” (p. 16)

La autora caracteriza al discurso como diferencial, abierto, inestable y relacional.
Encuentro vinculos claros hacia la propuesta laclauniana en estas cuatro caracteristicas,
particularmente a las precisiones sobre las dimensiones de articulacion, contingencia y
sobredeterminacion de las préacticas sociales, donde se encuentra las préacticas educativas. A saber,
el discurso es diferencial porque las partes (marcas, mencionaria Buenfil Burgos; posiciones,
Ernesto Laclau) que lo conforman adquieren sentido dependiendo del lugar que ocupen en las

cadenas articuladas de significados.

El discurso es abierto en la medida en que las relaciones que tejen sus partes no se
encuentran fijas a un solo sentido, son inestables debido a lo relativo de sus significaciones. El

discurso no es una tierra de nadie, en su lugar, el discurso es abierto porque siempre es susceptible
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de lazar (relacionar) un nuevo significado en un contexto o cadena especifica. Considero que, en
esta condicion de apertura, caben las condiciones de contingencia y sobredeterminacion que indica
Laclau: la precariedad ultima de los sentidos salta a alteraciones en las significaciones. Dicho de
otra manera, en un terreno de interpretacion donde hay multiples significaciones, hay también

multiples posibilidades de articulacion.

111.5.1.1 Significacion.

Requiero explicitar lo que entiendo por significacion como pieza clave que posibilita
cadenas discursivas. Trevifio Ronzén y Cruz Vadillo (2014) reconocen a la significacién como “el
proceso a través del cual se dota de sentido a los ‘objetos’ del mundo (imagenes, sonidos, olores,
relaciones, lugares)” (p. 53). En otras palabras, la significacion es el sentido que se le da a las cosas
que ocupan un lugar en las construcciones simbdlicas de nuestra subjetividad®?. A lo que Ernesto
Laclau llamé campo de la discursividad, Buenfil (1993) lo reconoce como el caracter discursivo
de los objetos -que dotan de sentido a los mismos-, mientras que Retamozo y Stoessel (2014)
refieren al campo de la discursividad como una dimension con exceso de sentido que se busca
dominar a través de lo politico®, por lo que las construcciones discursivas no dejan de ser abiertas

“en reelaboracion permanente a partir de elementos disponibles previamente” (Trevifio, y Cruz,

2014, p. 53).

En este sentido, las significaciones son estructuras, sistemas o campos de significacion
donde se cruzan experiencias, objetos materiales y espacios fisicos (Trevifio y Cruz, 2014). Una
significacidn no se reduce al objeto fisico, las significaciones emergen desde distintos puntos de
la realidad como actividades cotidianas, representaciones en espacios familiares o escolares,
experiencias laborales, encuentros sociales, practicas rutinarias, entre otras. Sin olvidar que un
juego de lenguaje es la forma en que llenamos -no de forma completa- de significados a las cosas,
actividades, palabras y también a personas, resulta imposible comprender las significaciones fuera

de condiciones que permiten su articulacién a sentidos mas amplios y estructurados.

En el apartado anterior precisé al discurso como una cadena de significaciones en la cual

se relacionan, de manera temporal, una serie de fragmentos, marcas o elementos de forma

32 Al respecto, profundizo este punto en el siguiente apartado Sujeto.
33 Por exceso y defecto.
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articulada que dotan de sentido a la cadena. En suma, como una serie de identidades articuladas.
Entre estas identidades, el sujeto cobra una mayor relevancia en la articulacion, ya que es la marca
diferencial que coloca actos de identificacion en su propia configuracion. Para puntualizar estas
aseveraciones, a continuacion, extiendo la categoria de sujeto desde el anélisis politico de discurso

en el &mbito educativo.

111.5.2 Sujeto.

Anteriormente mencioné que los sujetos dotan de significaciones a los objetos que les
rodean, pero siendo estos objetos propiamente el terreno de significaciones, el sentido es
parcialmente fijado y contiene la posibilidad de resignificarse. La resignificacion solo es posible
al reconocer a los sujetos como sujetos sociales que construyen y reconstruyen su medio con
practicas, rituales o normas cargadas de significados (Trevifio y Cruz, 2014). Con la finalidad de
precisar los supuestos que acabo de presentar, requiero anclajes desde el anélisis politico
discursivo al campo educativo que den cuenta de elementos que sefialan al sujeto. Para ello,
retomo el aporte de Buenfil Burgos (2017) sobre las discusiones en torno al sujeto en la propuesta
laclauniana, particularmente sobre posiciones de sujeto, el sujeto de la falta y el sujeto de la
decision.

Dejando atras la mirada de un sujeto prediscursivo y universal, Laclau y Mouffe (2004)
presentaron posiciones de sujeto en una estructura discursiva como la forma en la cual el sujeto es
producto de précticas articulatorias y discursivas. Practicas tan diversas como las educativas
abonan en la formacion de subjetividades, ya que los objetos que circundan a lo educativo
contienen significados. Recordemos que el discurso, en la medida que constituye a lo sedimentado,
a lo social, “es el terreno de constitucion de los sujetos, es el lugar desde el cual se proponen
modelos de identificacion en la constelacion de significaciones compartidas que organizan las
identidades sociales” (Buenfil Burgos, 1993, p. 7). El pensamiento laclauniano coloca en el foco
a la regularidad en la dispersion como condicion de emergencia del sujeto. La sobredeterminacion

de posiciones de sujeto entre estructuras discursivas es a lo que Buenfil Burgos (2017) sefiala:

En tanto que el sujeto estd siempre situado y carece de identidad, ésta se va fabricando por

medio de practicas hegemdnicas, mediante actos de identificacién con multiples posiciones
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de sujeto que necesariamente se articulan -no son elementos independientes uno de otro;

sin embargo, la forma en que se conecta entre si es contingente. (p. 105).

El sujeto carece de identidad cerrada en el sentido que él, al igual que cualquier marca o
momento de una cadena discursiva, se encuentra en una estructura precaria. De esta forma, la
subjetividad del individuo aparece entre los actos de identificacion que se conjuntan en distintas
posiciones de sujeto, articulandose en la cadena hegemonica de significaciones en él. Es decir,
reconocer el caracter contingente de dichas posiciones de sujeto, es lo mismo a dar muestra de la

precariedad o falta de sutura que caracteriza a cualquier “fragmento” de la cadena discursiva.

Buenfil Burgos (2017) observa que en un segundo momento del pensamiento de Laclau, el
autor sostiene que los actos de identificacion brotan del vacio como raiz de toda identidad.
Siguiendo a Laclau y el aporte desde el psicoanalisis, Buenfil considera al vacio como la presencia
de una ausencia, en este caso, como una falta constitutiva en el sujeto. Laclau reconocia a través
de posiciones de sujeto que este desarrolla actos de identificacion que lo ubican de forma
diferencial en cadenas discursivas. Dichos actos emergen como libres ante un espacio vacio frente

a una falta constitutiva. Es decir:

La libertad es entonces solo capaz de realizarse a través de actos de identificacion con algo
que es su opuesto. La estructura del proceso de identificacion preserva, sin reemplazar, la
falta constitutiva en el sujeto, y su representacion tiene lugar a través de la subversion de
la superficie de identificacion, que constituye al objeto de identificacion como un objeto
escindido. (Buenfil Burgos, 2017, p. 107).

En otras palabras, el sujeto “llena” (de forma parcial) su falta constitutiva con actos de
identificacion, o lo que es lo mismo, en actos indeterminados a traves de la decision. Yo decido
con qué identificarme, a la vez que lleno mi falta como sujeto, subjetivo mi identidad. Solo a través
de fragmentos externos a mi es que logro llenar parcialmente mi falta. De manera parcial, ya que
“cualquier identificacion tendrd que representar también a la falta misma” (Buenfil Burgos, 2017,
p. 107), o lo que es a lo mismo reconocer que cualquier acto de identificacion no cierra a una

identidad plena en el sujeto.

Con la finalidad de precisar la distincion entre identidad e identificacion (o acto identitario),

sigo el camino que Zaira Navarrete (2015) desarrolla al considerar a la identidad como aporética,
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es decir, como algo de lo que es necesario hablar, aun cuando no podamos definirla de una vez y
para siempre. En otras palabras, no podemos representar a la identidad sino de forma precaria,

temporal y contextual. La identidad esta siendo constantemente.

A pesar de este desplazamiento constante y precario, requerimos de un elemento que nos
ayude a comprender el estar siendo de la identidad. Para ello empleo a la identificacién como un
proceso mediante el cual, desde un sentido psicoanalitico en su dimension tedrica, indica Navarrete
(2015); “un sujeto asimila un aspecto, una propiedad, un atributo de otro y se transforma, total o
parcialmente, sobre el modelo de éste. La personalidad se constituye y se diferencia mediante una
serie de identificaciones” (pag. 468). De esta forma, el acto identitario nos va constituyendo en

momentos histdricos y contextuales, indica Navarrete (2015):

El sujeto tiene no una sino varias posiciones identitarias que se apropia a partir de su
ubicacion espacial, desde su contexto o espacio simbolico, desde su interior-exterior. En
este sentido, se asume que la identidad no esta prefijada, predeterminada, si bien es cierto
que se fija temporalmente, también es cierto que no se fija definitiva o esencialistamente.
(pég. 470).

Ernesto Laclau sefialara que las posiciones de sujeto, no solo como partes de una estructura
discursiva sino también como marcas diferenciales, son posiciones identitarias en el sujeto. Por lo
tanto, indica Navarrete (2015) “la identidad humana no es solo un conjunto de posiciones
dispersas, sino también las formas de sobredeterminacion que se establecen entre las mismas”
(pag. 475). Por su parte, Buenfil Burgos (2017) sefiala la subjetividad como proceso siempre
inacabado que tiende a recrearse en sucesivos actos de identificacion, es decir, “ningliin contenido
concreto esta predestinado a cumplir la funcion de llenado” (p. 108) por lo que cualquier contenido

como condicion de posibilidad puede llenar dicha falta.

Por tal, podria decir que la falta es indiferente al contenido que la llena. El acto de
identificacion (o los actos de identificacion) es incompleto, por lo que el sujeto se perpetua sobre
la incompatibilidad Gltima de la decision, es decir, sujeto como subjetividad en constante

construccion y nunca en plenitud. Para Ernesto Trevifio (2015) el sujeto es:

Una forma de ser en el mundo que resulta de la articulacion de lenguajes, expectativas,

practicas y materiales simbdlicos que se produce en el flujo de procesos colectivos. Esta
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forma de ser en el mundo estd marcada por ausencias, déficits, por una falta constitutiva
que impide su cierre o estabilizacion ultima. El sujeto es un estar siendo permanente -que

vive en entornos socioculturales y antropoldgicos complejos (p. 57-58)

Desde esta mirada, el sujeto es un ser no acabado que se encuentra constantemente en
construccion a través de articulaciones generadas por el lenguaje, las experiencias, las
posibilidades entre practicas, simbolos, rituales o normas. En suma, Ernesto Trevifio retoma la
figura del sujeto en falta desde la propuesta de Laclau y de Lacan, pero también reconoce que el
sujeto emerge entre constantes “cargas y recargas de recursos simbodlicos o, en términos
lacanianos, como el resultado de juegos permanentes de interpelacion e identificaciones siempre
en el flujo de fuerzas de diferente magnitud” (Trevifio Ronzén, 2015, p. 58). El sujeto decide con

qué simbolos o practicas identificarse.

A fin de cuentas, como sefiala Torfing (1991), el sujeto emerge como experiencia
traumatica de una carencia y busca constituirse en una totalidad recompuesta por medio de
decisiones arbitrarias. Lineas mas arriba mencioné que la decision emerge en una estructura
indecidible y contingente, es decir, como una posibilidad entre muchas. Por tal, para Buenfil
Burgos (2017), Ernesto Laclau ya identificaba que:

El agente de esta decision [cualquiera que sea] no esta separado de la estructura sino
constituido en relacién con ella. Este doble caracter, parcialmente interno a la estructura 'y
aun asi no determinado por ella, significa que los agentes transforman sus identidades

poniendo en acto ciertas posibilidades estructurales y rechazando otras. (p. 109).

Sobre este punto presento la tercera discusion del sujeto en Laclau, que se denominaria
como sujeto de la decision. Ernesto Laclau indica que el sujeto como la distancia entre la decision
y la indecidibilidad de la estructura, es lo mismo a sefialar que la decision como acto de
identificacién es también una decisién contingente que emerge de una relacion de poder,
reprimiendo otras posibilidades. Es decir, bajo estas condiciones es que se abren las posibilidades
de emergencia de (nuevas) subjetividades. Laclau apostaria a un sujeto mitico, mientras que

Buenfil Burgos denominaria al sujeto como principio de lectura (Buenfil Burgos, 2017).

34 Consultar el apartado Sujeto de la decision.
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El sujeto decide y asume recursos que lo van a identificar en la constante experiencia de la
incompletud. Apunta Ernesto Trevifio (2015) que “somos sujetos porque vivimos en estructuras
dislocadas/bles, donde la decisién crea la necesidad de una identificacion de tipo nuevo, que
siempre acarrea un déficit. El sujeto existe ligado a la experiencia de dislocacion/decision/déficit”
(p. 59). Lo anterior es lo mismo a sefialar el amarre de Ernesto Laclau con Jacques Lacan, cuando
reconoce que el sujeto brota por la falla estructural y el intento (fallido) por llenarla, la dislocacion
no solo es la interrupcion de la estructura, sino también el espacio en el cual emergen nuevas

identificaciones, nuevas decisiones.

En este sentido, el sujeto decide adscribir rasgos o cualidades a su subjetividad por medio
de ciertos actos de identificacion. Cabe resaltar que la identidad del sujeto es nutrida entre un juego
de decisiones y exclusiones que se articulan a una cadena mas amplia de significados. El sujeto
busca identificarse como una entidad plena mediante actos de identificacion (decisiones), que a su
vez son posibilidades de reestructuracion. Sin embargo, considero importante sefialar que el sujeto
anterior a la subjetividad, como lo indica Torfing (1991), es el espacio vacio constantemente

dislocado.

Entonces, el proceso de subjetivacion no versa solo en aquello que caracteriza
objetivamente al sujeto sino también las decisiones que fueron reprimidas, aquellas con las que no
se identifica. La decision siempre sera ontica, contextual y singular (Laclau, 2001): el sujeto
emerge a través de practicas sedimentadas, por medio de actos de identificacién que son siempre
desplazamientos de su decision, pero también la decisién serd mediada por el contexto, otros

sujetos, instituciones o practicas (Navarrete, 2015)

De esta forma, los procesos educativos juegan un papel importante en la construccién de
subjetividades a través de actos identificatorios en distintos espacios o con diferentes finalidades,
donde intervienen distintos individuos o responsables de las practicas, asi como la integracion de
distintos procesos cognitivos. En suma, los actos de identificacion del sujeto se encuentran en
maltiples contenidos (que pueden ser familiares, académicos, laborales, comunitarios, artisticos,
comunicativos) que se desarrollan con variadas estrategias o dispositivos como lo sefiala Buenfil
Burgos (2015), a través de acompafiamiento, adiestramiento, tutoria, entrenamiento o

demostracion de actividades secuenciales.
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Anclando las propuestas de inteleccion que he presentado, es decir, el discurso como
practica que relaciona significaciones, la significacion como proceso que dota de sentido a lo que
nos rodea, asi como al sujeto como ser inacabado que se posiciona de manera diferencial a través
de decisiones o actos de identificacion, cuento con herramientas para avanzar hacia aquellos
contenidos desde los cuales el sujeto emerge como mando medio. Sin pretender un analisis
minucioso y rodear de manera general los procesos de configuracion subjetiva de un mando medio,
presento campos en los cuales el sujeto dota de sentidos a sus decisiones, es decir, en aquellas
acciones, practicas o dinamicas que estan relacionadas a un asesor técnico, director, supervisor o
jefe de sector de telesecundaria y, de esta forma, logran actos de identificacion o subjetivacion en

el agente.

111.5.3 Contenidos de identificacion. Elementos desde los cuales se subjetivan los

sujetos educativos.

Seria dificil enumerar todas y cada una de las practicas y actos en los cuales el sujeto se
identifica, a lo mismo que resultaria una especie de antologia determinista. En su lugar, opto por
realizar un par de sefialamientos sobre ciertas marcas que juegan un papel importante en la jerga
de los mandos medios gracias a su posicion en una estructura jerarquica y normativa. Por ello, me
detengo a presentar algunos aportes y discusiones gestadas desde el analisis politico de discurso

sobre politicas, gestion y posiciones de sujeto.

Existe numerosos trabajos y aportes que analizan los procesos identitarios que los sujetos
0 actores educativos desarrollan por medio de las politicas educativas (Trevifio Ronzon y Sanchez
Pacheco, 2014; Trevifio Ronzén y Cruz Vadillo, 2014). Estos trabajos reconocen a las politicas
desde una ldgica que supone una dimension discursiva a manera de expectativas o aspiraciones
destinadas para que el sujeto acate o rechace los mandatos, cumpla o negocie (en su actuar) el
caracter normativo de la politica. Por lo anterior, bajo esta mirada analitica las politicas no se
entienden como mandatos verticales y completos, en su lugar, se reconocen como espacios abiertos
a las significaciones y desde donde emergen sujetos politicos que manejan, ajustan o despliegan

practicas filtradas por las expectativas o aspiraciones de las politicas y aquellas propias.

En este sentido, es necesario que conceptualice tres nociones relacionadas entre si: lo

politico, la politica y las politicas. Lo politico corresponde a los margenes de lo determinado o
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sedimentado -en términos husserlianos y recuperados por Laclau (2000). En términos de Ernesto
Trevifio (2015):

Lo politico se usa para describir las operaciones, las relaciones y los momentos de
institucion/destitucion de lo social. Lo politico es la nocidn con la que describimos el
momento en el que, mediante procesos decisionales contingentes, las formaciones sociales

emergen 0, en su caso, se rompen y, por tanto, se reactivan. (Trevifio, 2015: 55).

Lo politico es atravesado por momentos de contingencia, por condiciones de posibilidades,
dentro de estos espacios podemos encontrar sentidos y mecanismos que propician u obstruyen las

formaciones ya establecidas (Trevifio, 2015). Por otra parte, la politica puede ser entendida como:

El terreno del encuentro, la superposicion, el ensamble de practicas e instituciones que
buscan y se disputan el establecimiento de algun tipo de orden o de estructuracion social;
por tanto, la politica presupone espacios y practicas de poder y lucha [...] en ella se juegan

racionalidad, intereses, estrategias. (Trevifio, 2015: 56).

La politica corresponde al espacio dentro del cual se despliega lo politico entre lo
establecido y lo contingente. Esta area puede contenerse en distintos lugares, escalas y entre una
pluralidad de fuerzas que buscan instituir lo social (Trevifio, 2015). De esta forma, en la politica
se “despliegan relaciones de articulacion y antagonismo, asi como practicas equivalenciales y de
diferenciacion que alienta la simplificacion o, en su caso, la complejizarian de los espacios sociales
y las identidades politicas”. (Trevifio, 2015: 56). Estas relaciones asimétricas se materializan en

las politicas. Es decir:

Las politicas seran entendidas como las formas y practicas con que se intenta organizar y
gestionar las pretensiones de la politica. Las politicas se distinguen por especificidad de su
objeto y las formas de abordarlo; se desprenden de diferentes marcos, se producen desde
distintos espacios, y por ello dan cuenta de formas especificas de entender la realidad.
(Trevifio, 2015: 56).

Sobre las politicas educativas, Trevifio y Sanchez (2014) reconocen que no son mandatos
unidireccionales, sino “disposiciones que buscan generar procesos de significacion, interpelar y
regular a los sujetos a través del ofrecimiento de posibilidades de cambio, de la proyeccion de

imagenes y de promesas de mejora” (Treviiio, 2010, p. 65., citado por Trevifio y Sanchez, 2014),
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de esta forma, las politicas interpelan a los sujetos; los persuaden, convencen y crean nuevos
sujetos tensionando los margenes de libertad y determinacion, es decir, las politicas producen

sujetos (Trevifio, 2015).

La Secretaria de Educacion Publica por medio de sus politicas, coloca reglas de juego que
retrata una estructura de procesos o caminos para alcanzar las metas deseables. También edifica
una serie de aspiraciones deseables que los sujetos deben cumplir a través de requerimientos
normativos, es decir, de lineamientos o normativas sobre las funciones que los sujetos deben
cumplir. Estos requerimientos, extendidos desde reformas educativas pueden sefialarse en
documentos normativos, lineamientos o pardmetros de las funciones, asi como manuales de
actividades en direccidn, supervision o jefatura de sector, por mencionar algunos (Calvo, Zorrilla,
Tapia y Conde, 2002; Castillo et al., 2010).

Bajo este tenor de ideas, e hilandolo hacia este trabajo investigativo, las politicas son los
espacios amplios desde los cuales los sujetos, en este caso investigativo como mandos medios,
retoman directrices para desarrollar sus acciones, sin que ello represente un mandato vertical e
integro. A los mandos medios se les demanda una serie de intereses y prioridades que se tensionan
entre sus acciones y decisiones a raiz de sus resistencias o apropiaciones. Cada mando medio como
sujeto decide desde su contexto como sortear aquello que se le solicita cumplir en su proximidad,

a la vez que inyecta pretensiones propias, mediadas por su contexto o necesidades.

Tradicionalmente, el estudio de las politicas educativas se ha inscrito en una vertiente
analitica que considera a los ejecutores como seres estaticos o determinados. Se han estudiado
procesos ciclicos o de etapas en la implementacion, descuidando primordialmente a los actores
que desarrollan las practicas encaminadas a la ejecucion de las politicas y, en su lugar, centran la
atencion en los receptores ultimos como lo son estudiantes, profesores o directivos. De acuerdo
con Trevifio Ronzon (2015), esta situacion invisibiliza a otros actores involucrados en el proceso,
quienes representan una estrecha relacion entre las politicas y los ejecutores finales: “aquellos que
ponen los temas de la politica en la agenda, aquellos que las disefian, las implementan; aquellos
que las soportan; aquellos que las reciben, que las activan, que las evaliian” (pag. 61). Es decir,
conocemos poco sobre los otros sujetos que existen y se encuentran involucrados a lo largo de los

procesos de implementacion de las politicas educativas.
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Estudiar los procesos de subjetivacion requiere focalizar a los distintos agentes
involucrados en la implementacién de las politicas educativas, aquellos sujetos que se encuentran
en un extremo distinto al receptor de las politicas. Es decir, estudiar los procesos de subjetivacion
implica también tener en la mira a otros agentes como el decisor, el planeador, el implementador
o evaluador de la politica. En suma, todos aquellos sujetos que ocupan posiciones diferenciales a

lo largo del cauce de las politicas.

La perspectiva dindmica que refiere Trevifio Ronzéon (2015) rompe por completo el analisis
lineal y vertical de las politicas, abre un espectro de posibilidades donde se cruzan llamados,
decisiones y sujetos, vislumbra las précticas y caracterizaciones que los distingue, asi como los
quiebres o desvios en la ruta propuesta de seguimiento. Identifico asi un territorio meso, entre
quienes hacen las politicas y quienes las reciben, que complejiza la direccionalidad del mandato
de las politicas e interpela a los sujetos con distintos simbolos o imaginarios. Es decir, el trayecto
que recorre una politica educativa posee un espacio intermedio donde se tensionan arreglos,

quiebres y traslapes entre los sujetos que intervienen en el proceso.

En otras palabras, en este trabajo analizo a asesores técnicos, directores, supervisores y
jefes de sector del subsistema de telesecundaria como los otros sujetos que articulan simbolos,
practicas, expectativas e imaginarios. Me interesa analizar a estos otros sujetos por medio de las
decisiones que toman, lo que incluyen o desechan en su forma de ser. Considero a estos sujetos
educativos como otros sujetos ya que se ubican a lo largo del trayecto de la politica, posicionando,
desde sus trincheras, marcas o elementos en la ejecucidn de la misma; asesores técnicos, directores,
supervisores y jefes de sector en telesecundaria no son los receptores finales de las politicas, pero

si son atravesados por ellas.

Desde una perspectiva organizacional, la gestion institucional responderia a una estructura
que regula actividades. Sin embargo, pensar a la gestiébn como un sistema cerrado y predispuesto
a los sujetos, no permite la entrada a las significaciones y decisiones de los mandos medios.
Asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de sector no se colocan al margen de las
aspiraciones gubernamentales, ellos se ubican dentro de la estructura, en espacios complejos donde
se cruzan demandas inmediatas, experiencias o convicciones. Es por ello que considero importante
pensar en la gestion alejada de una mirada fija de los procesos normativos y abierta a

combinaciones contingentes.
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Tradicionalmente se habia pensado lo educativo a través de espectros de dualidades o
dicotomias que, en cierta medida, polarizan las experiencias educativas. Por un lado, el plan de
estudios, por otro lado, las actividades realizadas; lo propuesto y lo ejecutado, lo normativo y lo
contextual, el deber ser y el ser in situ, lo formal y lo vivido. Esta mirada abon6 a marcar polos de
acciones y procesos que distanciaron relaciones entre fragmentos de un mismo universo.
Numerosas investigaciones llegaron a puntos ciegos aseverando que la practica docente no
coincide con la norma o bien, que la norma nubla la riqueza empirica del trabajo en el aula (Granja
Castro, 1992).

Rafael Quiroz (1992) reconocia una multiplicidad de procesos de gestién en la

conceptualizacion del término gestion. El autor entendia a las gestiones pedag6gicas como:

procesos de mediaciones entre la normatividad curricular y su concrecion en précticas
escolares singulares en cada escuela. Estos procesos son construcciones heterogéneas de
autoridades, maestros y alumnos que tiene como referente la normatividad. Esta tiene un
peso relativo de determinacion sobre las practicas, pero nunca se da una identificacion total

entre la normatividad y la vida cotidiana escolar. (pp. 213-214).

El autor ya encontraba una forma de escala de polos entre lo que se espera que realicen las
escuelas y lo que concretan los docentes y alumnos, complejizando la vision de la gestion. Lo
normativo, lo propuesto, el deber ser no es un elemento negativo entre los objetos discursivos de
lo educativo. Lo que tampoco son dichos elementos va en funcidn de la estabilidad y permanencia
que se le ha asignado a lo formal. Toda configuracion discursiva oscila entre dos polos que se han
pensado como opuestos, pero que entre ellos existe una gama de matices que tensionan sus
diferencias. De esta forma, la gestidn se aleja de los puntos fijos que demandan las politicas y se
abre camino a una especie de escalones entre quienes disefian las politicas y quienes las ejecutan.
En esta escalera aparecen los otros sujetos (Trevifio Ronzon, 2015), y lo que yo denomino como

mandos medios.

Al considerar a la gestiobn como procesos heterogéneos y mediados con referencias a las
politicas, se traza un camino abierto a las significaciones de los sujetos. Para Trevifio Ronzén
(2016):
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La gestion de politicas, de programas o educativa no es un término que particularmente me
agrade, es demasiado gerencial para una institucion social como lo es una universidad. Pero
en todo caso es parte de la jerga con que los actores educativos tratamos de coordinar
nuestros dialogos sobre procesos de accion institucional y estamos obligados a usarla con
cuidado y bajo sospecha [...] la gestion como las acciones que en el marco de la politica y
de la implementacién de las politicas, ayudan a que los fines se alcancen y las metas se

cumplan. (p. 125).

La gestion, como las acciones que ayudan a conseguir metas inscritas en un terreno
asimétrico de poder como lo es la politica y circundado por decisiones que provienen de estructuras
normativas, como lo es la Secretaria de Educacion Publica, se encuentra en una légica que matiza
lo que demanda la Secretaria y lo que realizan los sujetos. De esta forma, entiendo a la gestion

como el terreno mediado por las politicas educativas y abierto a las decisiones de los sujetos.

En una trinchera tedrica distinta, pero compatible en cierta medida con la propuesta
laclauniana y el anclaje educativo de Buenfil Burgos, Justa Ezpeleta (1992) problematizo la
dimension administrativa de la institucion escolar al poner en relieve que la trama organizativa es
un componente poco estudiado, pero importante de la gestion educativa. Preguntarse sobre como
esta estructurada u organizada la escuela, es un primer paso para comprender las decisiones que
los agentes realizan en el interior de ella. La gestion no es solo cumplir lo administrativo o hacer

cumplir lo normativo.

La gestion también trastoca el curriculo en el momento que el docente o director organiza
su actividad. En esta dindmica “se construyen estrategias para la accion porque la realidad
introduce la dificultad o el conflicto y obliga a las opciones y donde por o mismo, los acuerdos,
la negociacion o las diversas formas de imposicion abonan el curso del movimiento institucional”
(Ezpeleta, 1992, p. 105). En otras palabras, la autora sostiene que en la escuela no se cumple la ley
ciegamente, en su lugar se abren camino negociaciones, conflictos o acuerdos que obstaculizan o
liberan la resolucion de la ley. Son los sujetos quienes tensionan las decisiones, hacen circular los
mandatos. Bajo esta concepcion de la gestidn, las escuelas y sus sujetos, en palabras de Justa

Ezpeleta:

Son al mismo tiempo su condicion de posibilidad y su ambito de existencia. La estructura

y dindmica organizativa de la escuela, su conformacion profesional técnica y material
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constituyen las bases reales para que el curriculo y su operaciéon encuentren una forma
determinada. Forma que no es neutra respecto a la calidad de la ensefianza ni inocente

respecto de los resultados de la escolaridad. (1992, p. 107).

Anclando a la propuesta de Laclau, considero que lo que ocurre en las escuelas es
contingente, ya que en ellas se trazan los juegos entre la sedimentacion y reactivacion de su
existencia. Pero dicha contingencia es mediada por las decisiones de los sujetos o, en otras
palabras, por los actos de identificacion que en ellos operan. Siguiendo los aportes de Quiroz y de
Ezpeleta doy cuenta de lo normativo como telon de fondo en las decisiones que los mandos medios
desarrollan en telesecundaria. A fin de cuentas, como un teldn en el cual se desarrollan actos de

identificacion, pero sin que ello represente a los tnicos espacios de decision.

Por Gltimo, considero importante reconocer que asesores técnicos, directores, supervisores
y jefes de sector se encuentran ubicados de forma diferencial en el sistema de telesecundaria, lo
que los coloca entre tensiones de significaciones de sus practicas y acciones. Es decir, los mandos
medios son posiciones de sujeto en el sentido que sus decisiones o practicas encuentren un limite
en las aspiraciones o proyectos de los otros sujetos. Cada posicion de sujeto inscrita en la
telesecundaria representa, a su vez, una manera en como responde a las demandas de las politicas

educativas, pero también, un estilo para afrontar las problematicas a las que se enfrenta.

Cada sujeto, sea un asesor técnico, director, supervisor o jefe de sector, tiene una trayectoria
que ha sido marcada por su paso en la modalidad, por tal también cada posicidn de sujeto tiene un
estilo para solucionar las dificultades, situacion que se ha complicado aun mas por los deseos,
aspiraciones, exigencias, peticiones que inyectan en su actuar. Cada mando medio tiene un objetivo
por cumplir que, en ocasiones es antagénico a lo que otros mandos medios esperan de ello. Cabe
dejar a la reflexion hasta qué punto esto se vuelve en un punto agonico entre los mandos medios
0, en otras palabras, hasta qué punto ellas y ellos consensan sus decisiones para encauzarlas en su

cotidianidad.

35 Me refiero a la diversidad de contenidos, marcas o fragmentos en los cuales, los sujetos depositan significaciones.
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V. Conociendo a los mandos medios. Estrategia metodoldgica

Esta investigacion se suscribe de corte cualitativo (Sanchez Avifia, 2017), ya que este
marco prioriza las experiencias y vivencias de los sujetos desde ciertos margenes de su quehacer
cotidiano; desde sus aproximaciones interpretativas, pretendo identificar procesos constituyentes
a los sujetos. La presente investigacidn tiene como objetivo conocer los procesos de subjetivacion
de los mandos medios en telesecundaria con la finalidad de comprender los actos identitarios que
los sujetos desarrollan en la modalidad, aquello que deciden y las maneras en cdmo proceden en

sus funciones.

En correspondencia con mi posicionamiento investigativo, particularmente con el referente
tedrico y referente empirico que abordo en este trabajo, suscribo la postura de Buenfil Burgos
(2012) al correlacionar de manera estrecha la triada de elementos en la construccion del objeto de
estudio. La autora sostiene que la metodologia no refiere exclusivamente a estrategias de

recoleccion y analisis de informacion, en su lugar la caracteriza como:

Un proceso de articulacion y ajuste permanente de tres ambitos: a) una dimension teorica
que involucra la busqueda de consistencia entre al menos tres planos: el de los principios
ontoldgicos y epistemolodgicos, el concerniente al armado de un cuerpo de soporte y el que
alude a una apoyatura en logicas de inteleccion; b) el referente empirico documentado que
estd compuesto por el corpus, que incluye diversos soportes materiales y en codigos
variados y que involucra tanto el proceso que se analizara como las condiciones en que se
produjo y; c¢) las preguntas del investigador que involucran ademéas un minimo
conocimiento del campo problematico y lo que se ha investigado al respecto. (Buenfil
Burgos, 2011, p. 251).

De esta forma, la metodologia que desarrollé se mantuvo en constante juego con el
referente tedrico y referente empirico de este trabajo. Esta situacion se traduce en una relacién que
me hacia volver hacia el cuerpo conceptual y las l6gicas de inteleccion que desplacé hacia las

condiciones empiricas que emergieron en el referente empirico.

Puntualmente desarrollé entrevistas semiestructuradas con participantes clave que

desempefien alguna funcion en el subsistema de telesecundaria en Veracruz (directores,
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supervisores, jefes de sector y asesores técnico pedagdgicos). A continuacion, explico dicha

técnica, asi como la ruta metodoldgica que erigi en el proceso.

1.1 Entrevistas semiestructuradas

Una entrevista es una estrategia para que los participantes de una investigacion puedan
expresar emociones, sentimientos, opiniones (Guber, 2001); en suma, lo que piensan y hacen los
sujetos. La entrevista es una técnica de recoleccién de datos util para conocer formas cotidianas
de la vida de los participantes, asi como reacciones, percepciones o actitudes de los sujetos ante

un hecho o fendmeno social (Vincent, 2007). En palabras de Rosana Guber (2001):

La entrevista es una situacion cara-a-cara donde se encuentran distintas reflexividades,
pero, también, donde se produce una nueva reflexividad. Entonces la entrevista es una
relacion social a través de la cual se obtienen enunciados y verbalizaciones en una instancia

de observacion directa y de participacion. (p. 76).

Existen diversos estilos y formatos para desarrollar una entrevista. Entre los mas usuales
se encuentran las entrevistas semidirigidas, las cuales se caracterizan por ser una serie de preguntas
en relacion a un segmento preciso de tépicos (Vincent, 2007). Es decir, la entrevista semidirigida
0 entrevista semiestructurada, se traduce en un instrumento guia para recolectar datos sobre

algunos temas especificos que de los sujetos interesan.

La entrevista semiestructurada, en este sentido, representa una forma mas flexible en la
construccion del didlogo entre el entrevistador y el entrevistado. Es por ello que, sin la finalidad
de abrir el espectro de topicos y, en su lugar, direccionar el didlogo hacia elementos que
posibilitaron la construccion de las identidades como mandos medios de los sujetos, realicé
entrevistas semiestructuradas con docentes en funciones de direccion, supervision, jefatura de

seccidn y asesores técnicos de telesecundaria en el estado de Veracruz.

Retomé algunas precisiones que Rosana Guber (2001) indica para la elaboracién de las
entrevistas, entre ellas el énfasis en la flexibilidad por parte del investigador para dar apertura a las
asociaciones libres, expresiones prioritarias y “parlantes” de las y los entrevistados (Guber, 2001).
Procuré estar atento a las diferentes expresiones verbales y corporales de los participantes para
entender las prioridades en sus testimonios sobre las lineas de indagacion en la entrevista. Los

silencios, las pausas, los cambios en los tonos de voz otorgaron valor en la subjetividad de los
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actores; cada mando medio tiene su propia construccion individual en el sistema de telesecundaria.

Para guiar la entrevista, desarrollé un instrumento con preguntas tentativas (consultar el anexo 2).

Este instrumento tuvo la finalidad de recuperar la perspectiva de los actores (Guber, 2001).
Delimité dos lineas para guiar las preguntas, sin que representaran interrogantes rigidas sino
provisionales en el abordaje de los temas: a) Trayectoria en telesecundaria, b) Funcién en el
sistema de telesecundaria que desempefia actualmente. A continuacién, explico cada una de las
lineas en la entrevista, asi como algunos elementos tedricos que sustentan y refuerzan la

pertinencia de las mismas y sus preguntas.
a) Trayectoria en telesecundaria.

Esta seccion tuvo una doble finalidad. Por un lado, generar un ambiente de proximidad al
sujeto; descubrir su universo significativo y local (Guber, 2001). En otras palabras, conocer al
sujeto. Por otro lado, a través de esta seccion pusimos (entrevistado y entrevistador) sobre la mesa
el recorrido que el sujeto ha llevado en la modalidad de telesecundaria, es decir, las funciones por

las cuales ha transitado y lo identifican como sujeto educativo.

Integré preguntas para conocer la formacion inicial del mando medio, la antigiiedad en el
sistema educativo y en telesecundaria (en los casos de quienes iniciaron o transitaron en otros
niveles o modalidades educativas), las funciones que han desempefiado®, los afios en la funcion
actual y, sea el caso, las funciones o comisiones alternas al sistema; desde comisiones sindicales o
participaciones en el sindicato hasta empleos ajenos a la docencia. Estos elementos permitieron
distinguir marcas o posiciones que los sujetos han ocupado a través de su trayectoria en
telesecundaria; o lo que podria retomar de Laclau (2004), las distintas posiciones del sujeto que

los marcarian mandos medios.
b) Funcidn en el sistema de telesecundaria que desempefa actualmente.

En esta seccion de la entrevista indagué el inicio de la funcién como mando medio; es decir,
la forma en que los sujetos comenzaron su labor de direccion, supervision, jefatura de sector o

asesor técnico, segun correspondiera. Esta seccidn tuvo como proposito hilar la trayectoria del

3% Presté atencion a los afios que desempefaron actividades de docente, director, supervisor, asesor técnico-
pedagdgico, jefe de sector o autoridad estatal, sea el caso, asi como la zona o regién del estado donde desempefié
dichas funciones.
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sujeto en la modalidad con su funcion como mando medio. Para ello, cuestioné sobre la manera
en como iniciaron la funcién, la capacitacion o actualizacion recibida, asi como algunas de las
actividades que cotidianamente desempefian. Para profundizar en algunas respuestas, pregunté
sobre los lineamientos oficiales que emplean para seguir su funcion o bien, las fuentes de
conocimiento o experiencias que han marcado su labor, asi como las relaciones inherentes con

otros actores educativos, primordialmente hacia otros mandos medios.

A pesar de que la investigacion no tiene como finalidad conocer los procesos de gestion
que desempefian los mandos medios bajo una logica gerencial o administrativa, en esta seccion de
la entrevista pregunté sobre la definicion personal de gestion. Esta conceptualizacion permitiria
significados relevantes para cada mando medio, pues el término gestion es parte del lenguaje
cotidiano de actores clave en instituciones (Trevifio, 2016) y que conllevan una serie de
responsabilidades o autoridades jerarquicas. Esta conceptualizacion permitié recuperar
significados sobre las funciones de otros mandos medios, asi como los fines que conciben para la

educacion en telesecundaria.

Por ultimo, cabe mencionar que al momento de realizar cada entrevista fueron emergiendo
preguntas, frases y comentarios ingenuos que generaron un clima de confianza y fluidez en la
expresion de las ideas, delegando a un segundo plano el orden asignado en la guia de la entrevista.
Fue posible denotar significados y sentidos a las acciones, actividades y elementos recurrente que
los mandos medios reconocen en su funcion. La no directividad en la entrevista se hizo presente
por medio de estos espacios espontaneos y significativos para la o el entrevistado (Guber, 2001);

incorporandose, a la investigacién, elementos cercanos al sujeto.

V.2 Ruta metodoldgica. Trabajo de campo

Para consolidar la pertinencia metodoldgica opté por iniciar el trabajo de campo con una
bola de nieve (Salamanca y Martin-Crespo, 2007) que permitiera la insercidn al campo a través de
la comunicacion verbal y presencial entre el investigador y los posibles informantes clave.
Salamanca y Martin-Crespo (2007) reconocen que esta técnica abre vertientes en la direccion y
seleccion de los participantes, pero también permite apuntalar la muestra metodol6gica con los

sujetos que se encuentren en disposicion y disponibilidad de participar.
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Una primera bola de nieve se generd desde la comunicacién con el Departamento de
Operacién de Programas Técnico Pedagogicos de la Subdireccion de Escuelas Telesecundarias en
Veracruz. A la par, por medio de platicas informales, con los docentes de distintas zonas escolares,
comencé una bola de nieve mas. De esta forma, genereé redes de contactos en busqueda de posibles
participantes (Salamanca y Martin-Crespo, 2007).

Aunado a las implicaciones de la técnica de bola de nieve, tomé en cuenta dos puntos
referenciales para la seleccion de los sujetos participantes: la ubicacion geografica donde laboran
actualmente y su respectiva trayectoria. Para fines de la delimitacion de la muestra, seccione al

estado de Veracruz en tres regiones®’: norte, centro y sur.

37 De acuerdo con la Secretaria de Finanzas y Planeacion del Estado de Veracruz y el Instituto Nacional para el
Federalismo y el Desarrollo Municipal (INAFED), el estado de Veracruz se divide en 10 regiones administrativas
(INAFED, s. f.), las cuales he conjuntado en tres secciones referenciales para ubicar geograficamente la trayectoria
laboral de los sujetos participantes. La seccidn norte comprende las regiones de Huasteca alta, Huasteca baja y
Totonaca, la seccion centro abarca la region de Nautla, Capital, Sotavento y Montafias, mientras que la seccion sur
comprende las regiones de Papaloapan, de los Tuxtlas y Olmecas.
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Figura VI. Regiones del estado de Veracruz. Fuente: elaboracion propia.

La ubicacion geogréafica dentro del estado de Veracruz representa apenas una pincelada a
las diferencias contextuales y demogréaficas donde atiende la telesecundaria. Reconozco en este
trabajo la diversidad de contextos socioecondémicos en el estado a la par de la heterogeneidad entre
las escuelas de telesecundaria, por lo que resultaria poco productivo pretender homogeneizar el

dia a dia de los sujetos de telesecundaria en todas las escuelas.
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Sin embargo, si considero importante manifestar la presencia de mandos medios esparcidos
a lo largo del estado; al norte, centro y sur de Veracruz. Esta situacion reafirma la relevancia de

cada sujeto y también su integracion en una estructura que se configura como modalidad educativa.

Por otro lado, reconocer la trayectoria de los sujetos significa reconocer su recorrido dentro
del sistema de telesecundaria; el cimulo de experiencias y diferentes puestos que han ocupado se
traducen en la propia construccién como actores de la modalidad. En este sentido, la trayectoria
no solo torna de significatividad al sujeto participante (Guber, 2001), sino también permite
visibilizar las conexiones o redes que se pueden formar entre los actores y dan soporte a la

estructura del sistema de telesecundaria.

En otras palabras, resulta un denominador comdn entre los docentes la movilidad entre
zonas escolares, mas alla de los diversos motivos®, es necesario distinguir el recorrido que trazan
los diversos sujetos a lo largo del estado y con el paso de los afios de servicio. Cabe puntualizar
que los puntos de referencia son apenas coordenadas para conjuntar informantes clave, no
representan requisitos rigidos ni exhaustivos, ya que hubo participantes que no cumplieron con
ellos, pero fueron considerados en el trabajo debido a la notabilidad de informacion en las

entrevistas desarrolladas®.

IV.2.1 Participantes en la investigacion.

Tras la serie de conversaciones informales y el cruce de las redes establecidas, inicié las
entrevistas. En total participaron ocho sujetos (tres mujeres y cinco hombres) y realicé 10
encuentros*® a manera de entrevistas. Entre los meses de septiembre y octubre de 2019 llevé a cabo
entrevistas a dos asesores técnicos, una supervisora, un supervisor y un jefe de sector. En el mes
de diciembre de 2019 entrevisté a dos directoras y un director. En la siguiente tabla muestro el
desglose de los sujetos, la nomenclatura empleada en la entrevista, la region del estado y contexto
en la que laboran -al momento de realizar los encuentros-, asi como los afios de servicio en la

modalidad y en la funcion actual.

38 Consultar el apartado “Yo también empecé desde abajo . Itinerario geografico y laboral.
390 bien, en la disposicion y accesibilidad para contactarlos y participar en la investigacion.
40 Solo con el supervisor y el asesor técnico en contexto rural tuve dos encuentros con cada uno.
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Tabla 7
Sujetos participantes en la investigacion

Reqién del Afios* Afos en la
Nomenclatura  Mando medio g a1 Contexto trabajando en funcion
estado i
telesecundaria actual
ATPr Asesor t,e c.nlco Centro Rural 23 15
pedagdgico
ATPu Asesor t/e cnico Centro Urbano 37 13
pedagogico
Dc Dlr_egtora Centro Rural 10 7
comisionada
Dr Director Norte Rural 30 26
Du Directora Centro Urbano 35
SUP Supervisor Norte 24 5
SUPs Supervisora Centro 30 11

(Subdirectora)

Jefe de sector
SECs (Subdirector) Norte 36 12

Fuente: Elaboracion propia.

A continuacion, describo la formacion académica y afios de servicio® de cada participante,
asi como también algunos elementos sobre la trayectoria y condiciones laborales que volvieron
pertinente su integracion al trabajo investigativo, al demostrar una significativa presencia en el

reciente devenir de la modalidad.

Asesor Técnico Pedagdgico de contexto urbano (ATPu). Oriundo de la zona norte de
Veracruz, cuenta con 37 afios de servicio en la modalidad de telesecundaria. Cursé la licenciatura
en pedagogia, la maestria en formacién de formadores, asi como la especialidad en investigacion
educativa. Inici6 en la regién norte del estado y 24 afios después se trasladd a la zona centro de
Veracruz. Los primeros 12 afios de servicio fungié como docente frente a grupo, posteriormente
cambid de funcion como asesor técnico en la jefatura de sector a la que pertenecia, puesto que
desempefid los siguientes 12 afios. Después de ello transito a la region central del estado donde ha
laborado como asesor técnico en las oficinas centrales de la SEV en los Gltimos 13 afios. Durante

estos aflos también cubrid, de manera intermitente, un periodo de dos afios como jefe del

41 Corresponde a la region donde actualmente se encuentra su adscripcion laboral.
“2Desde el inicio de su primer nombramiento en el sistema de telesecundarias al afio 2019.
43 Desde su ingreso a telesecundarias hasta el afio 2019.
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Departamento Técnico Pedagdgico de telesecundarias federales y cerca de siete afios como
comisionado en la Universidad Pedagogica Veracruzana (UPV). Simultaneamente a la docencia,
durante su estancia en el norte del estado, labor6 en actividades de gestion en un centro regional
de la UPV y por un periodo de dos afios se desempefié como delegado sindical en su zona escolar

de adscripcion.

Asesor Técnico Pedagogico de contexto rural (ATPr). Ingres6 al sistema de
telesecundarias en 1996 como auxiliar administrativo en la region sur del estado. Seis afios
después, en el afio 2002, tras cursar una licenciatura en pedagogia y presentar examen de oposicion,
transfirio su adscripcion a docente frente a grupo. Debido a su interés por volver a su lugar de
origen, al siguiente afio se trasladé a la region central de Veracruz y, gracias a la experiencia que
form6 como administrativo, el supervisor de la nueva zona escolar lo comisioné como asesor
técnico de la supervision en el afio 2004. Al momento de las entrevistas, el participante contaba
con 15 afios de servicio como asesor técnico, de un total de 23 afios como agente educativo de
telesecundaria. Cuenta con una maestria y estudios de doctorado. Es necesario mencionar que el
asesor técnico de contexto rural participd en el segundo concurso de oposicion (ciclo escolar 2016-
2017) para la promocion como asesor técnico pedagdgico de educacidn basica y a partir de ese
ciclo escolar dejo de ser comisionado y obtuvo la basificacion de su nombramiento como asesor
técnico. A lo largo de su trayectoria, el asesor técnico ha participado alrededor de cinco ocasiones
en delegaciones sindicales dentro de la zona escolar, primordialmente en cuestiones

administrativas, de organizacién y de finanzas.

Directora comisionada (Dc). Originaria de la capital del estado, inicié en el afio 2009
como docente frente a grupo en la region sur de Veracruz y ha laborado en siete escuelas
telesecundarias, la gran mayoria en contextos rurales. A lo largo de sus 10 afios de trayectoria en
la modalidad, se ha desempefiado como directora comisionada en las distintas escuelas que ha
recorrido, salvo en dos ocasiones, en escuelas diferentes, solo fungié como docente frente a grupo.
Es decir, en total de su recorrido ha sido docente por tres afios y directora comisionada en las
distintas escuelas por siete afios. En el afio 2013 obtuvo su traslado a la region central del estado,
donde ha recorrido cuatro escuelas, en todas, como directora comisionada. Cuenta con una
licenciatura de educacion Normal en secundaria con especialidad en telesecundaria, una maestria

en ciencias de la educacion y estudios doctorales en educacion. Concursé en el primer y segundo
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examen de oposicion para direccion efectiva, sin embargo, no alcanzé un nombramiento debido a
la diferencia entre su resultado en la lista de prelacidn y la cantidad de plazas disponibles: mientras
en la primera oportunidad se ofertaron alrededor de 50 plazas, ella se posicion6 después del lugar
100; para la segunda oportunidad se ofrecieron 34 plazas y la directora comisionada alcanzé el

lugar 35 de prelacion.

Director efectivo en contexto rural (Dr). Oriundo de la regién norte del estado, cuenta
con 30 afios de servicio en el sistema de telesecundarias. Docente normalista en secundaria con
especialidad en ciencias naturales, cuenta con una maestria en ciencias de la educacion y un
diplomado en gestion educativa. Ingreso en el afio 1989 en una localidad al sur del estado como
docente frente a grupo. Debido a los movimientos internos de adscripcion, permanecié como
docente durante un afio en una de las zonas escolares mas marginadas y alejadas de la capital de
Veracruz. Para el siguiente afio, 1990, obtuvo su cambio de adscripcion a la region norte del estado,
donde continué como docente frente a grupo por tres afios. En el afio 1994 logr6 un cambio interno
de la zona que pertenecia y fue nombrado como director comisionado en su nueva escuela. A partir
de este afio ha fungido como director: 13 afios como director comisionado y desde el 2006 como
director efectivo en la misma escuela. A lo largo de su trayectoria solo ha participado en una

ocasion como miembro de la delegacion sindical en su zona escolar.

Directora efectiva en contexto urbano (Du). Originaria de la ciudad de México, se formo
como sociodloga y normalista superior en educacion secundaria con especialidad en matematicas.
Cuenta con una maestria en educacioén y diversos diplomados referentes a elementos curriculares,
didacticos y de gestion educativa. Inicid su trayectoria en telesecundarias en el afio 1984 en la
region central del estado de Veracruz. Los siguientes seis afios, y durante un periodo de dos afos,
se desempefid como docente frente a grupo y directora comisionada, respectivamente, en cerca de
10 telesecundarias de la region. En este periodo logré fundar una escuela telesecundaria vespertina
en la capital del Estado. En el afio 1992 obtuvo su cambio de adscripcion como docente frente a
grupo a la escuela donde actualmente labora, y en el 2010 consiguid, por medio de puntaje
escalafonario, la direccion efectiva en la misma telesecundaria. Cuenta con 35 afios de servicio, de
los cuales nueve han sido como directora efectiva. A pesar haber sido invitada numerosas

ocasiones a la conformacion de una delegacidn sindical, nunca acepto la participacion.
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Supervisor escolar (SUP). Ingreso a telesecundarias en el afio 1995 por lo que cuenta con
25 anfos de trayectoria en la modalidad. Inicialmente se formé como ingeniero civil, pero antes de
terminar dicha licenciatura inici6 sus estudios en una Normal Superior en la licenciatura de
educacion telesecundaria. Cuenta también con un diplomado en supervision eficaz y una
capacitacién técnica certificada por la Comision Nacional de Cultura Fisica y Deporte (CONADE).
Oriundo de la regién norte del estado, comenzo la docencia en la region sur de Veracruz, en una
de las zonas escolares mas marginadas y alejadas a la capital del estado. Dos afios después, en
1997, logr6 una permuta a la regiéon norte donde se desempefié mayoritariamente como docente
frente a grupo. En esta misma region, fungid cerca de tres afios como director comisionado en dos
escuelas distintas de la zona escolar y fundd una telesecundaria donde también laboré como
director comisionado. Hacia el afio 2005, tras 10 afios de trayectoria, asumié una comision en la
seccién 32 del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE). Cinco afios después,
en el afio 2010, regreso a su zona escolar de adscripcion como director efectivo y permanecio en
la funcidn por dos afios. Entre 2012 y 2014 adquirié una nueva comision sindical en la seccion 32
y, para el afio 2014, obtuvo su nombramiento como supervisor, por medio de las Gltimas cadenas
vigentes de escalafon, en la region central del estado. En el afio 2018 obtuvo su cambio de
adscripcion a una zona escolar en la region norte de Veracruz, cercana a su lugar de origen. Es

decir, ha recorrido dos zonas escolares y cuenta con cinco afios de trayectoria como supervisor.

Supervisora escolar (SUPs). Originaria del norte del estado, ingresd al sistema de
telesecundarias en el afio de 1989. Anteriormente habia fungido, por un breve periodo, como
asesora pedagogica en el Instituto Nacional para la Educacién de los Adultos (INEA) en la region
norte de Veracruz. Cuenta con una amplia trayectoria académica: licenciada en pedagogia,
Normalista superior con especialidad en psicologia y licenciada en derecho. Cuenta con una
especialidad en docencia y una mas en administracion, a la par se formdé como maestra en
administracion y maestra en educacion, asi mismo cuenta con estudios de doctorado en educacion.
Los primeros 11 afios de recorrido laboral, de 1989 al 2000, se desempefié como docente frente a
grupo; sus primeros afios en la region sur del estado y posteriormente en la region norte. En el afio
2000 adquirié la direccion efectiva y trabajé en distintas escuelas al norte del estado. A partir del
afio 2008 logro obtener una supervision escolar en la misma regién y se ha desempefiado en dicha
funcién en los ultimos 11 afios. Cabe destacar que, durante este ultimo periodo, fungié como

Subdirectora de Educacion Telesecundaria (federales), en la SEV, por un lapso de dos afios, asi
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como también se desempefid como jefa de sector en la region central del estado, pero debido a
motivos de fuerza mayor abandond la jefatura y cambid su adscripcion a una supervision en la
region central del estado. En suma, cuenta con 30 afios de servicio en telesecundarias, de los cuales
11 ha laborado como supervisora escolar. Paralelamente a sus funciones de supervision, ha
mantenido un estrecho acercamiento a la organizacion sindical del SNTE en el estado, donde ha

desempefado distintas comisiones.

Jefe de sector (SECs). Originario de la region norte del estado, inici6 en el afio 1981 siendo
docente de primaria y, en el afio 1983, se incorporo al sistema de telesecundarias como docente en
la regién norte de Veracruz. Cuenta con estudios en psicologia y se formé como normalista en
educacioén basica y pedagogo con especialidad en ciencias naturales. En sus primeros 14 afios de
servicio se desempefié como docente frente a grupo, eventualmente ocupd puestos de director
comisionado al norte y, posteriormente, al sur del estado. Posteriormente, adquirio la direccion
efectiva y, en 1997, se promovi6 como supervisor escolar en el sur de Veracruz. Labor6 como
supervisor durante 10 afios y actualmente cuenta con 12 afios de servicio siendo jefe de sector en
la regién norte del estado. Durante la segunda década del 2000, y desempefiandose como jefe de
sector, fungié como Subdirector de Educacion Telesecundaria (federales) en las oficinas centrales
de la SEV. A lo largo de los 36 afios de experiencia con los que cuenta en telesecundarias, ha
recorrido distintas zonas escolares tanto al norte como al sur de la entidad. En una estrecha relacion
con sus funciones de docencia, direccion y supervision escolar, ha estado involucrado en diversas

comisiones sindicales en la seccion 32 del SNTE.

IV.2.2 Relevancia de participacion de los sujetos.

Una constante que se presentd entre las y los participantes fue la antigtiedad en el servicio;
siete de ellos cuentan con mas de 20 afios como agentes educativos de telesecundaria. De ellos,
cinco han acumulado 30 afios 0 mas de servicio. Con esta informacion fue posible reconocer que
los sujetos conocen los cambios y continuidades de la modalidad a lo largo del siglo XXI, ya que
su trabajo, a través de las distintas funciones que han desempefiado y actualmente desempefian,
les permite ubicarse en posiciones de sujeto interiores a un entramado mas complejo, que, en este

caso, es el sistema de telesecundaria.
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En la misma sintonia, el recorrido histérico que los sujetos emprendieron en la modalidad
se vuelve mas significativo, ya que cada uno cuentan con, al menos, 10 afios en el mando medio
que desempefian, ¢;resultaria imaginable pensar cuéntas decisiones han tomado? Reconocer el
cardcter historico de las identidades (Laclau, 2000) da pistas sobre los actos de identificacion y la
posibilidad de deconstruir los sentidos otorgados a las decisiones. A fin de cuentas, los afios
desempefados en la funcion se traducen en el cimulo de interpelaciones y significados que cada

mando medio ha conjuntado a lo largo de su trayectoria.

Respecto a la afirmacion anterior es necesario que sefiale tres situaciones. En primer lugar,
la directora comisionada (de ahora en adelante Dc) es la Unica participante con al menos 10 afios
en el servicio y siete en la funcion como directora. A pesar de que no cuenta con la misma cantidad
de antigliedad que los demas sujetos, su trayectoria resulta relevante por la relacién entre afios de
servicio y afios como directora comisionada. Es importante recordar que la direccion comisionada
es un puesto itinerante entre los docentes de telesecundaria, es decir, es poco frecuente que un
docente desempefie dicha funcion por més de cinco afios consecutivos (Torres y Tenti, 2000). Por
esta razon resulta ser un sujeto clave en la investigacion: mas alla de los motivos personales* o
laborales para mantenerse en la funcion, la directora cuenta con elementos sobre los cambios y
continuidades de la modalidad desde su trinchera como directora comisionada en diversos

contextos.

En segundo lugar, el supervisor (a partir de ahora SUP) cuenta con al menos cuatro afios
en la funcion indicada, pero fue relevante para esta investigacion debido a su posicion de sujeto
entre funciones directivas y entre maltiples comisiones desempefiadas en el sindicato*, por lo que
sus principales actividades se han desarrollado en contacto con supervisores y jefes de sector de la

modalidad al mismo tiempo que su insercion en el sindicato.

Por ultimo, en tercer lugar, en el caso de los sujetos que fungieron también como
Subdirectores de Telesecundarias (SUPs y SECs), desempefiaron ese mando medio por dos afios
respectivamente. Es decir, la supervisora (SUPs a partir de ahora) cuenta con nueve afios de

servicio en esa funcién y dos mas como subdirectora, mientras que el jefe de sector (en adelante

4 Al respecto profundizo esta situacion en el apartado “Descubri mi vocacion de servir” Significados en el ingreso a
la funcion.
4 Consultar el apartado “Primero trataste de lograr ser”” Acceso y capacitacion a los mandos medios.

119



SECs) ha desempefiado dicho puesto por nueve afios y dos mas como subdirector. Englobé dichas
experiencias en la subdireccidn dentro en una misma trayectoria debido a la relacion vertical e

inmediata que existe entre la Subdireccion y la jefatura de sector o supervision.

Tanto la SUPs como el SECs verbalizaron experiencias y sentidos adquiridos durante los
afios que fungieron como subdirectores de telesecundaria, sin embargo, enfatizaron las
significaciones de sus funciones como supervisora y jefe de sector, respectivamente. Aquello que
compartieron los sujetos, sus experiencias y vivencias expresadas representan momentos
significativos y relevantes en su constitucion como sujetos, sentidos que se traducen como

fragmentos de significaciones mas amplias e histdricas a su trabajo como mandos medios.

En este sentido, las articulaciones que encontré con la SUPs y el SECs otorgan un sentido
mas amplio en la trayectoria de estos mandos medios. A diferencia de la Dc, la directora en
contexto urbano (a partir de ahora Du) y el director que labora en contexto rural (de ahora en
adelante Dr) que verbalizaron numerosas situaciones encaminadas al trabajo en la escuela o, como
el asesor técnico que labora en contexto urbano (a partir de ahora ATPu) y el asesor técnico en
contexto rural (de ahora en adelante ATPr), que encontraron sentido a su funcion en relacion a las

y los docentes.

Planteado de esta forma, las distintas posiciones de sujeto que ocupan -y han ocupado- cada
mando medio, representan coordenadas particulares y valiosas desde donde estan expresando su
experiencia y, de la misma forma, construyendo su identidad. Es por ello que considero que la
trayectoria en afios de servicio, asi como la diversidad de funciones que ha ocupado cada
participante de esta investigacion, otorga elementos relevantes y distintivos para comprender la
subjetivacion de los mandos medios. Sus significaciones, sus particularidades y los elementos que

construyeron a lo largo de su experiencia.
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V. Mandos medios. Los otros sujetos que requerimos conocer en telesecundaria

Como punto de partida que me permita caracterizar y distinguir a los sujetos participantes
en esta investigacion, la siguiente tabla (tabla 8) muestra el mando medio que representan, asi
como el identificador que empleé cuando recurro a ellas y ellos en los fragmentos de entrevistas.
A partir de aqui, haré alusion, primordialmente, a cada sujeto por medio del identificador que les
caracteriza.

Tabla 8.
Identificador de cada participante como mando medio

Identificador Mando medio
ATPr Asesor técnico pedagbgico
ATPu Asesor técnico pedagdgico

Dc Directora comisionada
Dr Director
Du Directora
SUP Supervisor
SUPs Supervisora (Subdirectora)
SECs Jefe de sector (Subdirector)

Fuente: Elaboracion propia.

En total fueron ocho participantes, tres mujeres y cinco hombres. Resulta arriesgado que
esta muestra de participantes, dé cuenta de la reducida presencia de mujeres en puestos de direccién
0 supervision, pero no resultaria alejado de la cotidianidad si consideramos que, a nivel nacional
en el ciclo escolar 2017-2018, 757 mujeres desempefiaban funciones de supervision en el nivel
secundaria, frente a 1 983 hombres en el mismo puesto (INEE, 2019). Es decir, una tercera parte

de las y los agentes en actividades de supervision, son mujeres*.

Con este trabajo investigativo no pretendo definir todas las actividades o actos de

identificacién que cada una de las autoridades intermedias desarrolla en la modalidad de

46 Aguzando la perspectiva de género, la presencia de mujeres en rangos de direccion mas altos se tensiona con mayor
énfasis si consideramos que, en el ciclo escolar 2017-2018, mas de la mitad (51.2%) de docentes en telesecundaria
eran mujeres. Entonces podriamos afirmar que las mujeres se concentran en puestos de docencia o direccién y va
disminuyendo su presencia conforme los rangos de autoridad aumentan. Como un elemento extra para la discusion,
SUPs fue la primera mujer en ocupar la funcion de Subdirectora de Educacion Telesecundaria en el estado de Veracruz
en el afio 2008. Cabe sefialar que Veracruz fue un estado pionero en telesecundaria, iniciando en 1968, y requeria de
la Direccién de Educacién Audiovisual y Materiales Educativos para coordinar las actividades. La direccion fue
ocupada originalmente por una maestra, lo que se traduce a que pasaron 40 afios para que el puesto homologo fuera
ocupado nuevamente por una mujer.
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telesecundaria. Lejos de hacer un analisis particular de todas las acciones del director, del
supervisor, del jefe de sector y del asesor técnico pedagogico, pretendo sostener elementos que se
articulan en una cadena equivalencial que marcan diferencias entre los distintos mandos medios
de telesecundaria en el estado de Veracruz. Es decir, encontrar las cadenas de significados que
dotan de sentido a la posicion que ocupa cada mando medio (como asesor técnico, como directos,

como supervisor y como jefe de sector).

A continuacion, presento los hallazgos que articulan los procesos de subjetivacion que
identifiqgué en asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de sector de telesecundaria.
Distingui cuatro puntos nodales en los cuales las y los mandos medios articulan significados a las
funciones y actividades que realizan. Cada punto nodal representa un tejido de sentidos que los
mandos medios depositan en su actuar, sentidos con diferencias y equivalencias en las posiciones

gue ocupan como asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de sector.

V.1 “Descubri mi vocacion de servir”. Significados en el ingreso a la docenciay en la

formacioén docente

Los sujetos participantes, en gran medida, coincidieron en los motivos individuales que los
encaminaron a laborar como docentes. Principalmente destacan dos. Por un lado, la solvencia

econdmica y, por otro lado, la formacion de los jovenes.

Teniendo la inquietud de querer superarme [econdmicamente], estudié una licenciatura,
una vez que terming, presenté el examen y obtuve mi plaza (ATPr, comunicacion personal,
octubre 2019).

Alfabetice durante ocho afios; de los 12 afios a los 20 afios alfabeticé a miles de personas
de alla, de la ciudad de Poza Rica, porque yo soy oriunda de la ciudad de Poza Rica.
Entonces a mi lo que me agradaba era la cuestion de docencia (SUPs, comunicacion
personal, octubre 2019).

Yo creo que mas bien un poco mis origenes en sociologia, donde se prevalece mucho la
idea de esta organizacion en sociedad, esta necesidad de satisfactores, esa necesidad de

que los chicos tengan otras perspectivas (Du, comunicacion personal, diciembre 2019).
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Descubri mi vocacion de servir, pero de servir a la nifiez y a la juventud a través del

magisterio (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

La docencia como forma de vida, o como el SUP indica, quien viene de una familia de
maestros, le permitié mantener una relacion mas estrecha con esta profesion. El supervisor relato

que, mientras estudiaba la normal:

Encontraba algunas coincidencias y empezaba a comprender porque mi papa, porque mi
mama hacia y actuaban como eran. Entonces senti cdbmo el mundo empezaba a tener mas
sentido y dije “yo quiero vivir también asi”. Mis padres son mis ejemplos hasta la fecha,
ir comprendiendo el porgué de su actuar creo que fue de lo primero que me hizo amar lo

que ellos hacen (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

Los fragmentos anteriores develaron los primeros sentidos que otorgan los mandos medios
a la docencia como proyecto de vida, como horizonte de plenitud. Los maestros se acercan a la
docencia y se posicionan como sujetos laborales que buscan una fuente de ingreso estable. Este
sentido adquirido continua y se va deslizando conforme el transito a través de las distintas
posiciones como mandos medios, de la misma forma que el proyecto pedagdgico que cada mando

medio pretende desarrollar.

Es por ello que encontré -hasta ahora- dos determinaciones que los mandos medios colocan
en su subjetividad: lo laboral y lo pedagdgico. Posiciones que coexisten y sobredeterminan los
sentidos a su cotidianeidad. Reconocer que los mandos medios responden a la estabilidad
econdémica no es otra cosa sino colocar en relieve el caracter de trabajador en cada docente
(Ezpeleta, 1992). Esta cualidad se encuentra aunada a la intencién de generar proyectos
pedagdgicos con los jovenes. A voz de los mandos medios: “servir a la juventud a través del

magisterio” (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

Por otro lado, la formacion inicial académica, junto a las significaciones para ingresar a la
docencia, fueron los primeros pasos para conocer el proceso de subjetivacién de los mandos
medios; desde donde estan hablando y con qué referentes formativos estan acercandose a los
problemas educativos de telesecundaria. Contar con herramientas conceptuales desde las ciencias
sociales vy, particularmente, desde la educacion, les permitieron conocer mas de cerca las

situaciones cotidianas en una modalidad educativa. Los sujetos participantes coincidieron en haber
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sido formados profesionalmente desde areas afines a la educacion, primordialmente en escuelas

normales.

En el caso de la Du y del SUP, la primera licenciatura que cursaron fue en sociologia e
ingenieria civil, respectivamente. Sin embargo, en ambos casos, los sujetos se formaron
posteriormente en una escuela normal superior obteniendo una licenciatura en educacion. Ambos
mandos medios reconocieron deficiencias en su formacion, por lo que optaron por suplantar dichas
fallas a través de grados académicos con mayor afinidad a la educacion. Es decir, ambos sujetos,
como sujetos en falta, identificaron un vacio en su constitucion como maestros y optaron por

suturar dicha falta en campos disciplinarios a fines a la educacion.

El panorama se torna més diverso respecto a la formacion continua en posgrados, ya que
estos espacios representan horizontes de plenitud que los sujetos colocan como posibilidades. Es
imposible que sefiale una generalidad, los rumbos tomados por los sujetos son diversos y se
encuentran en funcion a sus necesidades laborales. Algunos mandos medios decidieron continuar
con una maestria o doctorado profesionalizante, mientras otros optaron por cursos o diplomados
que tuvieran alguna relacion a las actividades que desempefian desde su funcién. Cual sea que
haya sido el horizonte recorrido, en todos los sujetos prevalecio la decision personal por mejorar

Su actuar.

Siempre ha sido una parte de mi el sentirme con muchas debilidades y por lo
tanto necesitar estudiar y estudiar [...] porque me sentia yo muy mal, no me
calificaba a mi misma como maestra y entonces me fui preparando [...]
Entonces curso que ofertaba la Secretaria, curso en el que me inscribia, incluso
de danza, de teatro, de todo lo que habia tengo en mi curriculum vasto muchos
diplomas que no son, ahora si, ganados por kilo, sino ganados con tiempo (Du,

comunicacion personal, diciembre 2019).

Siempre me ha gustado aprender y mejorar en lo que hago. Siempre aprendes

algo nuevo. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

A lo mejor puedo decir que en lenguaje y comunicacion tengo algunas fallas,

pero trato de ir capacitindome. Me gusta mucho capacitarme, tomo muchos
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cursos y trato de implementar lo aprendido con mis colegas (ATPr,

comunicacion personal, octubre 2019).

Los mandos medios otorgaron un sentido distintivo a la formacion en posgrados.
Los sujetos percibieron que algo les falta, como puede ser el mejorar su practica, o bien,

ampliar la comprension de los fendbmenos educativos.

Me certifiqué como supervisor, pero si me puse ese reto de que queria salir bien
porque queria darles a mis hijos una muestra de que, a mi edad, me sigo
capacitando y me evaltan y tengo que entregar tareas y calificaciones. Y creo
que el diplomado para supervisores sera un referente para mis hijos, tanto en

los menores como en los mayores (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

Para los mandos medios, el posgrado como formacion continua representa la
posibilidad por constituirse como sujetos plenos o al menos de una forma contingente que
les ofrezca herramientas para actuar en la funcién que desempefan. Es decir, contar con

conocimientos que pudieran aplicar en la resolucion de problemas en su cotidianidad.

V.2 “Yo también empecé desde abajo”. Itinerario geogréafico y laboral

V.2.1 “Todos empezamos en el sur”. Peregrinaje laboral. Recorrido geogréafico en

busca de mejores condiciones laborales.

Los sujetos participantes mencionaron el recorrido que emprendieron a lo largo del estado
como la manera en como se fueron acercando hacia el municipio de origen o a la localidad o
comunidad a donde querian llegar a laborar#’. Esta situacion la encuentro como un horizonte de
plenitud, es decir; cada mando medio transito entre distintas escuelas y zonas escolares para llegar
lo mas cercano a casa y asi consumar un objetivo en su trayecto laboral. Respecto a este punto,
destaco una constante en las experiencias de los mandos medios. Los sujetos hacen referencia a su
peregrinaje como un recorrido vertical en dos sentidos; en la ubicacién geografica del estado y en
relacion a mejores condiciones laborales. Sobre el peregrinaje geogréafico, los mandos medios

mencionaron que:

47 Consultar el apartado Ruta metodoldgica.
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Me fui moviendo y de ahi pasé a Ocotitlan, luego pasé a Tenampa, luego de Tenampa a El
Suchil, que estuve un ratito ahi cerquita de Tlaltetela y ya de ahi logré cambio para La
Reforma, en Actopan, y después a Chicuacén y después de Chicuacén, me movi a Agua
Caliente. De Agua Caliente me movi y me tocé fundar la vespertina de [menciona la escuela
que fundd] y de ahi ya permuté a esta escuela actual (Du, comunicacion personal,
diciembre 2019).

El lugar se llama Tenixtepec, unos paisajes bonitos porque estabamos a las faldas del Pico
de Orizaba, muy pobre la comunidad. Ya después aqui cerca de Xalapa, Llegué a 5 de
mayo, de 5 de mayo al Bordo, del Bordo a Piedras Grandes, y de Piedras Grandes a Las
Lomas. Entonces si estuve brincando. Ahorita que pasoé la junta [de directores de la zona]
me dicen “Ay, pero tui ya estds en Las Lomas” [haciendo referencia a la ubicacion cercana
de la localidad a la capital del estado]. Si, pero cuando llegué pues si te cuesta trabajo
moverte, vaya, llegar es completamente diferente; “‘y por qué no pediste Xalapa”, porque
no me convenia, estoy mejor trabajando en una escuela pequefia con necesidades, con
carencias, como lo quieras, pero pues es la tranquilidad (Dc, comunicacion personal,

diciembre 2019)

Ambas directoras demuestran el recorrido que un docente traza a lo largo del estado para
acercarse a la comunidad o localidad deseada. La Du, que vive en Xalapa, se encuentra laborando
en una telesecundaria cercana a su domicilio particular. Mientras que la Dc, quien también habita
en Xalapa, se encuentra a menos de una hora de recorrido en auto de su casa a la escuela. Ambas

colocaron de relieve la constante por moverse entre escuelas para aproximarse a su casa.

En las siguientes figuras (figura V11 y figura VIII) muestro, de forma general, el recorrido
que cada mando medio emprendié para llegar a la region del estado que buscaron alcanzar. Cada
gréfico esta dividido en tres regiones: norte (en color verde), centro (color azul) y sur (color rosa).
La primera figura (figura VII) incluye a las directoras (Dc y Du), el director (Dr) y a los dos
asesores técnicos (ATPr y ATPu). Mientras que la segunda figura (figura VIII) representa el
recorrido que la supervisora (SUPs), el supervisor (SUP) y el jefe de sector (SECs) realizaron por

el estado de Veracruz.

Cada mapa no representa un movimiento especifico entre cada escuela o zona escolar

donde ha laborado cada mando medio, tampoco puntualiza la ubicacion precisa de su traslado ni
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la transicion temporal entre un grado de autoridad y otro -por ejemplo, cuando el SUP ascendi6 a
director y posteriormente a supervisor. Ambas figuras muestran los desplazamientos a gran escala,
y representan el peregrinaje que distinguié a cada mando medio, peregrinaje desde donde

identifiqué similitudes y diferencias entre ellos.

a

Figura VII. Trayectoria de directores y asesores técnicos a lo largo del estado de Veracruz. Cada
recorrido de cada director (Dr), directora (Du, Dc) o asesor técnico (ATPr, ATPu) esta
representado por un color distinto. Con la finalidad de ilustrar algunos de los cambios que
marcaron la trayectoria de cada mando medio, incluyo una numeracion de los desplazamientos. La
a representa la region y zona del estado donde se encuentra actualmente cada mando medio.

Fuente: elaboracion propia.
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El Dr, quien es oriundo del norte del estado, inicié laborando en el sur de Veracruz. En
esta region permanecio dos ciclos escolares en una de las comunidades mas marginadas e
incomunicadas del estado. Después de este periodo, logré permutar al norte del estado. EI Dr

menciona que:

Inicié en una escuela del municipio de Minatitlan, en la localidad de Nuevo Atoyac. Ahi
estuve unos meses y después me enviaron a otra escuela, de Las Choapas para adentro.
Ahi estuve un afio. Pude permutar y llegué a una escuela en el municipio de Tamiahua por
tres afios. Ahi estuve como director comisionado. A partir de 1994 a la fecha, aqui en esta
escuela actual. Como docente, como director comisionado y ahora efectivo; o sea que
tengo cuatro escuelas recorridas (Dr, comunicacion personal, diciembre 2019).

El Dr describe, de forma sucinta, la movilidad que emprendio para llegar de nuevo al norte
del estado. A pesar de haber transitado por pocas escuelas, su trayectoria es equivalencial a la
experiencia de la Dc y del ATPr, quienes comenzaron trabajando en una escuela telesecundaria al
sur del estado. Al inicio de este subtitulo, describi la experiencia de la Dc respecto a su peregrinaje
laboral y, en la siguiente seccién detallaré sobre la movilidad que vivi6 el ATPr, ya que las
permutas estuvieron acompafiadas por cambios en la situacién laboral que desempefiaba. En suma,
los tres mandos medios se trasladaron paulatinamente hacia una zona escolar o escuela méas cercana

a su lugar de origen.

En el caso la Du y del ATPu, presentan ciertas diferencias. La Du, originaria de la ciudad
de México, llegd a la capital del estado, donde logro obtener su plaza en la regién centro. Con el
paso de los ciclos escolares pudo ir acercandose a Xalapa. Anteriormente inclui su relato donde
ella explica la manera en como inici6 su recorrido en el centro del estado hasta llegar a la escuela
actual que se encuentra muy cercana a su domicilio particular. Por otra parte, el ATPu, comenzo
como docente al norte del estado, debido a una invitacion oficial por parte del Departamento de

Asesores Técnico Pedagdgicos en la secretaria, se trasladé a la ciudad de Xalapa.

Cada mando medio, a pesar de las particularidades que cada uno experimento, todos
encontraron un sentido en su movilidad. Buscaban cumplir las aspiraciones personales por estar
en un contexto mas cercano; ya sea mas préximo a su localidad oriunda o que cumpliera sus
intereses laborales. En la siguiente figura (figura VI1I) presento el recorrido del supervisor (SUP),

la supervisora (SUPs) y el jefe de sector (SECs).
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SUPs

\ (sup

Figura VIII. Trayectoria de supervisores y jefe de sector a lo largo del estado de Veracruz. Cada
recorrido del supervisor (SUP), la supervisora (SUPs) y del jefe de sector (SECs) esta representado
por un color distinto. Con la finalidad de ilustrar algunos de los cambios mas importantes que
marcaron la trayectoria de cada mando medio, incluyo una numeracion de los desplazamientos. La
a representa la region y zona del estado donde se encuentra actualmente cada mando medio.

Fuente: elaboracion propia.
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La movilidad de la SUPs, el SUP y el SECs presentd similitudes a las experiencias de los
otros mandos medios. En este grupo de sujetos, los tres participantes son originarios del norte del

estado y cada uno inicio su trayecto en la docencia en el sur del estado.

Primero, cuando me dieron mi plaza, me toco en Huichapan, municipio de Santiago Tuxtla,
a mi me toco en Los Tuxtlas [...] Después me lograron acercar a una comunidad que se
Ilama Volador, municipio de Papantla, Veracruz, que ya era en la zona de Poza Rica, al

norte del estado. (SUPs, comunicacion personal, octubre 2019).

Cuando me dan mi plaza me preguntan que a donde la queria, pues yo dije “a donde sea”.
Y ese “a donde sea” fue con nifios que eran de origen oaxaquefio. Te hablo de un lugar
muy al sur de Veracruz, una extension donde colinda Oaxaca, Chiapas y Veracruz: en el
Valle del Uxpanapa. En aquel tiempo, se hicieron 15 poblados, numerados por cada uno.
Solo habia una carretera para llegar. Imaginate, de la supervision a la comunidad eran 7
horas. Si yo tenia que ir a la supervision, yo tenia que salir a las 12 del dia para llegar a
las siete de la noche a Acayucan, y al otro dia ir de regreso a la comunidad. (SUP,

comunicacion personal, octubre 2019).

Tanto la SUPs como el SUP iniciaron trabajando al sur del estado, ambos en localidades
pequefias y como docentes frente a grupo. A pesar de haber tenido la oportunidad de elegir una
escuela donde trabajar, el SUP, quien entr6 con la disposicion de laborar en cualquier parte del
estado, inicio en el sur. Esta situacion se ha presentado como una constante entre los mandos
medios. Al obtener su nombramiento o plaza, cada mando medio®® inici6 su trabajo de docencia
en la region sur del estado. Algunos en comunidades mas pequefias y marginadas, otros
permaneciendo un tiempo breve en las escuelas o algunos otros con cambios consecutivos en lo
ancho de la region, pero la mayoria permanecié mas de dos ciclos escolares en la region sur del

estado.

Yo, como todos los que nos decimos maestros, empecé desde abajo, desde abajo, desde

abajo. (SUPs, comunicacion personal, octubre 2019).

48 Exceptuando las particularidades ya mencionadas de la Du, quien es originaria de la ciudad de México, y del ATPu,
quien fue incorporado al trabajo en oficinas centrales.
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Empezar la docencia en el sur, o como lo indica la SUPs “desde abajo”, representa un
recorrido persistente entre docentes. “Desde abajo” da sentido a la ubicacion geografica de la
region sur en el estado, pero se articula a una significacion mas amplia. “Desde abajo” denota
condiciones contextuales més adversas: dificultades para el traslado que alejan a los docentes de
su lugar de origen, atencion a estudiantes en comunidades marginadas y carencias en la
infraestructura de las escuelas. “Desde abajo” es el simbolo de inicio de los mandos medios, donde
la docencia es el punto de partida entre los escalones con mejores condiciones laborales,

contextuales y econémicas que transitaron para llegar a la funcion actual.

Estas situaciones me permitieron vislumbrar que los sujetos articulan cada cambio de
escuela, zona escolar o region como un desplazamiento en su constante busqueda por mejores
condiciones laborales: acercarse a su lugar de origen, aproximarse a la region o zona de origen,
mejorar su posicion econémica en una promocion entre un mando y otro. Estas condiciones
representan equivalencias entre los mandos medios por reparar las adversidades en su trabajo.
Estas condiciones son diferenciales entre las posibilidades que cada uno opté para promoverse

entre mandos medios.

En otras palabras, estas condiciones complejizan la labor docente, pero también forman
parte de la experiencia de cada mando. Cada mando medio inici6 laborando al sur del estado, pero
también cada trayectoria es equivalencial desde un punto de partida: la docencia. Cada sujeto
participante ascendio por lo largo del estado, a la par que obtenia una promocidn laboral hacia otro
nivel de autoridad en la estructura de la telesecundaria.

V.2.2 La docencia como punto de partida en el devenir como mando medio.

Recorrido entre diversas funciones docentes.

Todas y todos los sujetos participes de la investigacion ingresaron al sistema de
telesecundaria como docentes frente a grupo. En algunos casos, compartieron la direccién
comisionada en la escuela que laboraban, es decir, fungian como docentes y directores. A la par
que vivieron el peregrinaje a lo largo del estado, también fueron subiendo de responsabilidades en

la funcién que desempefiaban.

Cada mando medio describié su cambio de funcion en una secuencia que respeta la

jerarquia de autoridad como la que presenté en la figura IV Distribucidon vertical de las autoridades
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educativas en telesecundaria (consultar el apartado Planteamiento del problema). Es decir, todas
y todos los mandos medios realizaron un “salto” de una posicion a otra manteniendo la jerarquia
en los grados de autoridad. EI SECs y el ATPr enumeran la movilidad que experimentaron en
cambios de centros de trabajo entre distintas localidades y en distintos niveles de autoridad:

Como maestro de telesecundarias me fui a la region de Chicontepec y posteriormente
regresé a Poza Rica, segui como maestro frente a grupo y después como director. Fundé
una escuela telesecundaria en la Colonia Nacional ahi en el municipio de Poza Rica y
obtuve la direccidn efectiva, y de alli me fui como supervisor a Gutiérrez Zamora 'y cinco
afios posterior de eso, me fui al sur a Coatzacoalcos, sobre la region de alla, de
Coatzacoalcos, precisamente en Minatitlan, como supervisor otros cinco afios y de ahi
para aca ya empecé como jefe de sector y sigo como jefe de sector. (SECs, comunicacion

personal, septiembre 2019).

Inicié laborando como auxiliar administrativo en la zona sur, alla por Coatzacoalcos, en
una escuela completa donde trabajé seis afios. Posteriormente, tuve la oportunidad de
acercarme y llegué a esta zona igual como auxiliar administrativo. Siempre tuve la
inquietud de querer superarme, por lo que estudié una licenciatura, terminé mis estudios
y presenté el examen. Tuve buenos resultados y me hicieron mi transferencia de clave. Me
fui a Playa Vicente, otra vez al sur, y ahi estuve un afio y medio. Busqué la posibilidad de
acercarme y llegué a esta zona, una vez mas, pero ahora como docente. /...] Tiempo
después, presenté examen y pude promoverme como Asesor Técnico. Pude elegir esta

misma zona. (ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Ambos mandos medios se desplazaron entre distintas localidades a la par que cambiaban
su posicion jerarquica en telesecundaria. EI SECs se posiciond como docente, director
comisionado, director efectivo, supervisor y jefe de sector. EI ATPr inici6 como auxiliar
administrativo, posteriormente logr6 posicionarse como docente y seguido como asesor técnico

comisionado y finalmente como asesor técnico efectivo.

Por otro lado, la experiencia de SUPs y ATPu presenta una ligera diferencia en la
articulacion de su recorrido entre funciones. Ambos mandos medios fueron Illamados a
incorporarse en puestos de confianza en las oficinas centrales de la Secretaria de Educacion de

Veracruz. En el caso del ATPu, fue convocado para incorporarse como asesor técnico y la SUPs
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como Subdirectora de Telesecundarias. Cada mando medio describe los traslados entre las

posiciones que ocuparon:

Trabajé del 1982 a 1994 como docente frente a grupo, alla en la region de Papantla, y de
1994 al 2006, subi como asesor técnico en la supervision escolar. Inmediatamente me
“jalaron” a la jefatura de sector, también como ATP. De ahi me vine a Xalapa, también

como ATP en oficinas centrales. (ATPu, comunicacion personal, septiembre 2019).

Primero estuve frente a grupo, después como directora efectiva de una telesecundaria,
después me dieron la subdireccion de telesecundarias en el estado de Veracruz. Termino
[haciendo referencia al periodo de gestion] y me dan una supervisién escolar en la zona de
Papantla. Tiempo después me ofrecen una jefatura de sector en Orizaba, pero pude
gestionar para quedarme como supervisora en una zona aqui en Xalapa. (SUPs,

comunicacion personal, octubre 2019).

Las diferencias presentes entre los mandos medios no me permitieron encontrar una
generalidad -tampoco era mi objetivo- en la forma en por qué cambiaron de posiciones, empero
encontré un desbordamiento de sentidos a los cambios entre funciones. Para algunos (el ATPr, el
Dr y la Du) significo la oportunidad por mejorar sus condiciones laborales y econémicas, para
otros mas representd “ponerse la camiseta” (la SUPs, comunicacion personal, octubre 2019), en
las funciones que desempefian como servidores publicos del sistema educativo o, en palabras del
SECs: “cuando te invitan a subdireccion es sacar la chamba por el subsistema [de

telesecundarias]” (SECs, comunicacion personal, septiembre 2019).

A pesar de la multiplicidad de sentidos que acompafian a los movimientos de funciones
laborales, entre todos los mandos medios se mantuvo presente la fijacion de los niveles de
autoridad. Es decir, en ningun caso transitaron de un grado de autoridad hacia otro inferior -por
ejemplo, de jefatura de sector a direccién. Muestra de ello es la trayectoria del SECs quien,
progresivamente, se posiciondé como docente, director comisionado, director efectivo,
posteriormente ocupd temporalmente la subdireccidn de telesecundarias, seguido de la supervision

y actualmente la jefatura de sector.

De esta forma, identifiqué que todas y todos los mandos medios participantes comenzaron

su trayectoria como docentes de telesecundaria y fueron transitando en "escalerita” hacia una
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mayor autoridad. Aunado a ello, sin importar la funcion actual que desempefien, todas y todos
refieren a sus experiencias docentes como un punto de partida que marcé el conocimiento que

tienen sobre el sistema de telesecundaria.

Siento que he disfrutado mucho [la docencia] y cuando llegué a trabajar en esto y pues me
enamoré, la verdad [...] Cuando era maestra frente a grupo, trataba de ir al teatro con los
nifios, de sacar los permisos, [...] trataba de conseguir el apoyo de los papéas y, a veces,
andabamos a las diez de la noche en el teatro o los sdbados nos ibamos al museo, 0 nos
ibamos a la [s instalaciones de la] policia a hacerles entrevistas [...] asi aprendi muchas

cosas que ahora hago en la direccién. (Du, comunicacion personal, diciembre 2019).

[Cuando era docente frente a grupo] tuve una reflexion que hoy me sirve mucho para mi
toma de decisiones como supervisor. Cuando daba matematicas, veia que importaba més
el proceso que la memorizacion. Entonces, cuando venian los examenes bimestrales, que
eran mandados por el supervisor, los examenes no estaban disefiados para generar
reflexion en el alumno, generar un producto o desarrollar una competencia. Eran
memoristicos, muchos datos. ¢De qué le va a servir a los estudiantes? Entonces, si se
trataba de estimular a los alumnos, “;qué podria hacer yo cuando llegara a ser

supervisor?”, me preguntaba. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

[Como docente frente a grupo] aprendi a preguntar, a no quedarme con la duda y siempre
buscar la manera de sacar el trabajo, dedicarles la jornada entera a las clases, pero
también a saber con quién acercarme para mejorar los salones, los cafiones, las

televisiones. (Dr, comunicacion personal, diciembre 2019).

Cuando llegué aqui a Xalapa, [menciona la escuela de adscripcidn] estaba una maestra
como encargada, pero yo le hacia todo administrativamente y ella se encargaba de
gestionar; es decir, de estar ahi en la escuela, de mover, de subir, pero yo le hacia la
documentacion. Entonces tuve la experiencia de como redactar oficios, a quién va dirigido,
a quien dirigirme, o sea, familiarizarme en ese aspecto. Se va la maestra y me quedo yo
como directora. Pero ese no fue un problema porque yo conocia lo que se tenia que hacer

para echar a andar la escuela. (Dc, comunicacion personal, diciembre 2019).
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La experiencia de transitar a lo largo de un recorrido geogréafico, de escuelas y aunado al
transito por distintas funciones, se traduce en una sobredeterminacion de posiciones de sujeto
donde se cuelan sentidos adquiridos a lo largo del trayecto, pero también como construcciones
significativas a lo que hacen ahora.

La trayectoria de los mandos medios a través de las diversas funciones que han
desempefiado expone la transformacién en si misma de cada identidad, forjando nuevas
identidades, sobre lo que significan hacia su funcion actual y como docentes de telesecundaria.
Cuando cada docente deja el aula e inicia un recorrido entre el asesoramiento técnico, la direccion,
la supervision y la jefatura de sector, se da un momento dislocatorio en su identidad, desplaza su
posicion como agente del sistema de telesecundaria y forma un bagaje de experiencias que serian
empleadas en sus siguientes posiciones sin perder de vista aquello aprendido o logrado en la

docencia frente a grupo.

V.3 “Primero trataste de lograr ser”. Acceso y capacitacion a los mandos medios

Todas y todos los mandos medios comparten un punto equivalencial como docentes de
telesecundaria. Ninguno entro al sistema en una posicion diferente a la docencia con su respectivo
grupo a su cargo. En los dos subtitulos anteriores describi algunos de los sentidos que los mandos
medios otorgan a la docencia y analicé algunas pistas de la trayectoria laboral de estas posiciones

de sujeto.

En su trayectoria, hacia el momento de esta investigacion, cada mando medio ocupa una
posicion particular y la manera en cdmo llegaron a ella difiere en el recorrido de cada uno. Es
decir, cada mando medio cambi6 su posicidn de docencia frente a grupo hacia otra posicion como
pudo ser asesor técnico, director, supervisor o jefe de sector; ¢como llegaron a este mando medio?,
¢cémo fue su proceso de capacitacion? En este sentido, existen distintas vias de acceso a la funcion,
es por ello que me cuestioné: ¢cdémo llegd cada posicidn de sujeto al mando medio que encarna

en el momento actual de la investigacion?

En este apartado incluyo los caminos que permitieron a cada mando medio colocarse en la
posicion que desempefia, ya sea como asesor técnico, como director, supervisor o jefe de sector.
Adicionalmente, presento dos constantes que las y los mandos medios articularon con el acceso a

la funcién: capacitacion y sindicato. El primer significante engloba las herramientas y recursos
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con los cuales dispusieron o gestionaron para facultarse en la posicién, mientras que el sindicato
representa un elemento que conjunta posibilidades de acceso y preparacion para las y los mandos

medios.

V.3.1 Condiciones de posibilidad en el acceso como mando medio.

En algin momento particular en la trayectoria de las y los mandos medios, decidieron
alejarse de la docencia con grupo y optaron por otra posicion en la estructura de telesecundaria, la
cual implica otras actividades o responsabilidades con sus respectivos margenes de accion. Este
cambio va encaminado con los sentidos que ellas y ellos atribuyen a la docencia, junto con las
aspiraciones y deseos personales. Muestra de ello, el ATPr describe el sentido que representaba,
en su momento, a los exdmenes de oposicion para asesores técnicos, mientras el SUP sefiala una

de las ventajas en el cambio de funciones.

Ellos [docentes] vieron la oportunidad para presentar para ATP como una forma de
cambiarse de centro de trabajo, tenia comparieros que cambiaron o estaban en el sur y
dijeron “bueno, yo soy docente, pero presento para ATP porque me quiero acercar y voy
a estar en una zona grande o en una ciudad”, ellos vieron esa opcion. En mi caso era la
mejora econdmica y pues si fue ese cambio y pues bueno ahorita estoy ya contento hasta
cierto punto por tener ya mi base y mi nombramiento ya como asesor técnico pedagogico.

(ATPr, comunicacién personal, octubre 2019).

Siempre me llamo la atencion ser supervisor, también estaba la cuestion econémica, pero
me interesaba desempefiarme como supervisor. (SUP, comunicacion personal, octubre
2019).

Existe un desdoble de sentidos que motivaron a las y los mandos medios para pasar de una
posicion a otra en telesecundaria, donde representan mejoras econdémicas o laborales. Sin embargo,
el momento en que acceden como mando medio es distinto en cada caso. Es decir, cada mando
medio encontré una forma distinta para posicionarse. Por ejemplo, la Du accedié como directora

debido a un conjunto de posibilidades que permitieron su cambio.
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Yo ya estaba en esta escuela y el director Miguel® se jubil6. El fue quien précticamente
me convencio, me dijo “maestra, usted tiene el puntaje en escalafon, usted tiene el
conocimiento”, él me veia conocimiento, “vive en la colonia y conoce a la comunidad,
conoce la escuela de mucho tiempo y pues ya le toca” y yo dije que no. Pasan los diasy yo
todavia seguia sin estar convencida. La que me termind de convencer fue la supervisora y
ya con un poquito de mds colchoén, dije “bueno, pues le entro”. (Du, comunicacion

personal, diciembre 2019).

En una sintonia similar, la Dc y el Dr encontraron la posibilidad inicial para ingresar como
directores desde su contexto, con el paso de los afios el Dr obtuvo el nombramiento definitivo

como director®®.

Mi esposa y yo estabamos en la misma escuela, ella era la directora [...] Cuando ella pidi6
su cambio [de escuela], yo me quedé como director. (Dr, comunicacion personal, diciembre
2019).

Cuando llegué a la zona, por cambio de otra maestra, me mandan a la escuela donde ella
era directora, por lo que yo me quedé como directora [...] Cuando llego a la escuela
actual, me nombran directora porgue ya tenia la experiencia anterior. (Dc, comunicacion

personal, diciembre 2019).

En el caso de las dos directoras y el director participantes, las experiencias previas que
adquirieron en su practica como docentes fueron condiciones de posibilidad que permitieron el
acceso a la funcién. Estas condiciones no representan la Unica circunstancia necesaria en todos los
mandos medios. La cercania en el trabajo con otros mandos medios, los vinculos laborales o
académicos, también representaron posibilidades de acceso a un nuevo cargo medio. EI ATPry
el ATPu lograron, en gran parte, el ingreso como asesores técnicos debido a la cercania que

ocupaban respecto al supervisor escolar.

Llego a la zona escolar y, debido a que ya tenia experiencia de estar en supervision, el

supervisor en ese tiempo me requiere para que forme parte de su equipo y capacitar a las

49 Seudénimo.
50 Esta situacion es descrita en el apartado metodoldgico (Conociendo a los mandos medios. Estrategia metodoldgica)
donde describo la trayectoria laboral de este mando medio.
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compafieras administrativas. [...] Afios mas tarde, decidi presentar para ATP. (ATPr,

comunicacion personal, octubre 2019).

Mas que nada se trata de integrar tus propios equipos de trabajo, yo como supervisor,
pienso, “considero que tu eres apto para trabajar conmigo” [...] Estaba el maestro
Enrique® como encargado del departamento. EIl fue mi primer supervisor, yo estuve con
él muchos afios en la region norte. Entonces me acerqué a él para hacerle la peticion, ya
que soy originario de Xalapa. El me da la oportunidad de venirme [a Xalapa] y ocupar un
lugar que estaba vacio en el departamento. (ATPu, comunicacion personal, septiembre
2019).

Las relaciones que los mandos medios articulan con otras posiciones representaron
posibilidades también para moverse entre funciones, aunque no de forma exclusiva. Debido a su
trayectoria profesional, dentro de una circunstancia particular, la SUPs recibi6 la invitacién de
ingresar como subdirectora de escuelas telesecundarias, situacion que, al término del periodo de

gestidn, se posiciond como supervisora escolar.

Estudiando el doctorado, me habla el gobernador del estado, junto con el maestro
Antonio®?, me preguntaron “cudl es tu curriculum”, y yo les dije “pedagoga, psicéloga,
normalista, abogada, maestra, otra maestria con especialidad y estudiante del doctorado”.
Entonces me invitan a estar al frente de telesecundarias en Veracruz, ya que acababa de
fallecer el subdirector de telesecundarias [...] LIegué como supervisora aqui en Xalapa,

después de haber estado en la subdireccion. (SUPs, comunicacion personal, octubre 2019).

De forma diferencial, el SUP y el SECs se encontraban en un momento distinto que les
permitié el acceso como mando medio. Si bien, para el SECs la posibilidad de haber ocupado la
subdireccion de escuelas telesecundarias le permitio el acceso como jefe de sector, el
involucramiento cercano a las actividades sindicales fue una condicion que propicio en él y en el

SUP el transito hacia una nueva funcion como mando medio.

51 Seudonimo.
52 Seudonimo.
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Siempre he estado en la politica sindical. Fue un factor para poder ir escalando a estos
puestos [jefatura de sector y subdirector de telesecundarias]. (SECs, comunicacion

personal, septiembre 2019).

Antes de la reforma del 2013, participé en las tltimas cadenas de movimientos. Ahi fue
donde me dieron mi nombramiento como supervisor al norte [del estado]. No me separé
del sindicato, pienso que se puede servir aqui [en la docencia] y se puede servir alla [en el

sindicato]. (SUP, comunicacién personal, octubre 2019).

De esta forma, la funcidn sindical representa un espacio muy cercano a los mandos medios.
En distintas intensidades y matices, la cercania al sindicato, especificamente al SNTE, representa
un elemento que articula a los mandos medios, en algunos casos, el acceso a su funcion actual

como mando medio.

A manera de recapitulacion, todos los momentos de acceso a la funcién actual de los
mandos medios representa un punto de contingencia donde las propias posibilidades permitieron
(o no) el inicio como mando medio. En este punto contingente resaltan distintas piezas que
permitieron, en distinta intensidad, el acceso a la funcion, como puede ser la formacidn académica,
los contactos con otros mandos medios, los examenes de oposicion, el escalafon sindical y la

cercania a funciones sindicales.

De esta forma, el caracter historico en cada momento de acceso a la funcion devela las
condiciones que propiciaron la movilidad hacia una nueva funciéon. Cada uno de los mandos
medios fue accediendo a la funcion en momentos diferenciales donde las reglas del juego eran
distintas en cada caso. Existieron momentos en los cuales la conformacion de equipos de trabajo
requeria una mayor urgencia, en otro tiempo los cambios se regian por el escalafon sindical,

incluso en el momento cuando comenzaron los exdmenes de oposicién a funciones directivas.

Ninguna de estas posibilidades represent6 una lista de condiciones que debia cumplir cada
mando medio desde un espacio normativo (Castillo et al., 2010) en su lugar, la singularidad en
cada posicién permitié (o no) el acceso a la funcion. Es decir, cada acceso estuvo mediado por las

condiciones que formaron, y permitieron, el escenario para desplazarse hacia una nueva posicion.
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V.3.2 Condiciones que configuraron la capacitaciébn como mandos medios.

Todas y todos los mandos medios mencionaron no haber recibido algin curso o
capacitacion al inicio de la nueva funcién como mando medio, ellas y ellos incursionaron en las
nuevas actividades sin los referentes de introduccién a la nueva posicion. Incluso cuando algunos
de ellos ingresaron a otra posicion, es decir, cuando se promovieron de direccién a supervision y,

posteriormente, a jefatura de sector.

No recibes ninguna capacitacion ni como director, ni como supervisor ni mucho menos

como jefe de sector. (SUPs, comunicacion personal, octubre 2019).

De manera formal no, no hay un curso introductorio a la funcion de supervision. (SUP,

comunicacion personal, octubre 2019).

No recibi capacitacion cuando entré como docente, tampoco como ATP. Honestamente,
asi que te dijeran “aqui estd tu nombramiento y debes ir a un curso”, no, no existe eso.

(ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Las y los mandos medios se enfrentan a las nuevas funciones como asesores técnicos,
directores, supervisores y jefes de sector haciendo valer los referentes adquiridos como docentes
frente a grupo. Es decir, ellas y ellos llegan a la funcion con un cimulo de experiencias vividas
previamente, donde el devenir de las nuevas actividades se traduce en oportunidades de practica;

subjetivan la funcion con base en el ensayo y error.

No recibi ninguna capacitacion, yo llegué con mis esfuerzos. [...] Creo que muchas
Ilegamos asi, con poco conocimiento y muchas ganas de hacer las cosas bien. (Du,

comunicacion personal, diciembre 2019).

La capacitacion la vas teniendo ti con base a la experiencia y a la practica de tu trabajo.
[...] Todo se va aprendiendo sobre la practica. (SECs, comunicacion personal, septiembre
2019)

No, definitivamente no hay capacitacién. Yo creo que todos los ATP que hemos surgido a
través de los afios han sido por la préactica. (ATPu, comunicacion personal, septiembre
2019).
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En este sentido, la practica se traduce en distintas acciones que los mandos medios
encuentran para capacitarse. Es decir, las y los mandos medios remedian la carencia de la
capacitacion con otras actividades, dependiendo la particularidad de cada posicién y la
singularidad en los problemas que enfrentan en su contexto préximo. En primer lugar, los mandos

medios reconocieron el papel importante de los conocimientos adquiridos en la docencia.

La experiencia y la responsabilidad, ser responsable con tu trabajo como lo eres cuando

eres maestro. (SECs, comunicacion personal, septiembre 2019).

Todo esto fue a partir de la experiencia. Conozco a toda la zona ya por el tiempo que tengo

en la supervisién escolar. (ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Mi mejor formacion fue la experiencia que adquiri con mi esposa, el diplomado y el trabajo

con otros comparieros de otras zonas. (Dr, comunicacién personal, diciembre 2019).

Cuando llegué comisionada la primera vez, me ayudd bastante como redactar oficios y a
quién dirigirme correctamente [...] Aprendi muchas cosas administrativas como docente

antes de llegar a la direccion (Dc, comunicacion personal, diciembre 2019).

La experiencia frente a grupo, en aula, dentro de una escuela, representa un primer referente
para desempefiar su funcién. La responsabilidad como cualidad docente que indica el SECs, el
trabajo acompafado que realizaron, cada uno desde su espacio, el ATPr en su zona escolar, el Dr
con su esposay colega, asi como la Dc en su escuela de adscripcion. De esta forma, la subjetivacion
de cada mando medio fue intervenida por los distintos insumos con los que contaban. En algunos
casos, la experiencia docente es complementada con la formacion continua o las préacticas

autodidactas que desarrollé cada posicion.

No tuve de otra, me puse a estudiar, capacitarme y ayudar a mis compaferos. [...] Hice
un diagnostico orientado a los actores con quienes trabajaba, con maestros, padres de
familiay alumnos. [...] Una vez en la supervision tomé un diplomado sobre la supervisién
eficaz, duro todo un ciclo escolar. Fui la quinta generacién. Me ha orientado hasta el dia
de hoy, muy valioso lo que aprendi. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).
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A mi me sirvié mucho estudiar pedagogia porque pude orientar a mis directores. (SUPs,

comunicacion personal, octubre 2019).

Tomé un diplomado que me ayudd bastante para llevar la direccion. (Dr, comunicacion

personal, diciembre 2019).

A mi la verdad y con honestidad, hacer la maestria y todos los diplomados que hice me
ayudo mucho para desempefiarme en este puesto. (Du, comunicacion personal, diciembre
2019).

La formacion continua por medio de cursos, diplomados 0 maestrias representaron
posibilidades para cubrir la carencia de capacitacion, que a su vez se traducia como una carencia
para la realizacion de sus funciones. La Du, el Dr, el SUP y la SUPs reconocieron esta situacion
y significaron en la formacion continua un elemento remedial. Por otro lado, otro elemento que
suplanto la falta de capacitacion entre los mandos medios fue el trabajo entre pares, el trabajo
colegiado entre distintas posiciones de sujeto. Las y los mandos medios optaron por la interaccion
e intercambio de experiencias con otros mandos medios gque, con un poco mas de trayectoria en la

funcidn, guiaron su trabajo.

Vengo a aprender. Y de ahi, pues venir a las reuniones estatales, involucrarte con los
demés ATP, ir aprendiendo de los demés. Habia unos que tenian més afios, otros que
venian nuevos... entonces ahi vas intercambiando informacion. (ATPu, comunicacion

personal, septiembre 2019).

Cuando comenzaron los concursos de oposicion y sabiamos que tu ibas a ser evaluado por
tus mismos propios compafieros, los identificamos y nos acercamos a ellos para trabajar

en conjunto. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

El trabajo y didlogo con otros mandos medios se tradujo en el acompafiamiento y guia que
cada posicidn buscada para mejorar su labor. Estos espacios representan momentos cercanos y de
interaccidn que los agentes educativos ocupan para profundizar en sus saberes, conocimientos o
aprendizajes en su cotidianidad (Landin Miranda y Sanchez Trejo, 2016). Los conocimientos
adquiridos en la docencia, la formacion continua, las practicas autodidacticas y el trabajo entre

pares han representado elementos que reemplazan la nula capacitacion como mandos medios.
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Torres y Tenti (2000) sefialaban el oportuno trabajo colegiado de docentes y directores para
compartir aprendizajes y apoyarse entre pares. Aunado a ello, los mandos medios encontraron

espacios para posicionarse como capacitadores a sus comparieros.

Cuando ya estuve como supervisora, yo capacité uno a uno a mis directores, no habia un

curso especial para ellos. (SUPs, comunicacion personal, octubre 2019).

Cuando estuve dando clases particulares en una Normal, ya como directora comisionada,
traté de acercar a los chicos a la realidad de las cuestiones administrativas. “Tienen que
hacer esto, llenar estas tablas, la estadistica 911”. (Dr, comunicacion personal, diciembre
2019).

La carencia de espacios de capacitacion para los mandos medios represent6 una falta en su
proceso formativo. Beatriz Calvo Ponton (2000) ya identificaba la nula existencia de estrategias
de acompafiamiento que permitieran el ejercicio adecuado de las funciones de los supervisores
escolares de educacion primaria hacia inicio del siglo XXI, y de forma homdloga entre
supervisores de educacion secundaria (Castillo et al., 2010).

Sin embargo, las y los mandos medios participantes en esta investigacién desarrollaron
acciones y préacticas que remediaran dicha falta. De esta forma, la no-capacitacion en las funciones
de los mandos medios, se traduce como la posibilidad que encontraron para articular
conocimientos y préacticas, desde otros espacios no formales, que les permitieran cumplir la
funcion asignada, ya sea como asesores técnicos, directores, supervisores o jefes de sector. Es

decir, responder al llamado de lo que se espera de ellos sin una guia clara o puntual.

De esta forma, encuentro que la no-capacitacion responde a un dinamismo en relacion al
papel deseable que deberia cumplir cada posicion. Los mandos medios significan las funciones de
su cargo no solo como las acciones que deberian desarrollar, sino también como las cargas de
aspiraciones que se les demandan. Un espacio donde comprenderian estas obligaciones seria en la
capacitacion. Sin embargo, resultaria un espacio inexistente. EI SUP menciona lo volatil de un

curso de capacitacion formal:

Yo no sé si exista un libro que te diga como esta el plan de supervisar y qué cosas hacer.

Lo que encuentras en los documentos son acercamientos, son orientaciones y propuestas,
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pero lo que algunos esperan es un manual punto por punto como el PEMC [Plan Escolar
de Mejora Continua], asi lo esperan y eso no existe. (SUP, comunicacion personal, octubre
2019)

La carencia en la capacitacion se plasma en la inexistencia de un manual, como lo indica
el SUP. La Dc caracteriza los topicos de un curso, sin embargo, reafirma el lugar importante de

las experiencias previas en la docencia.

Un curso [de capacitacion] debe tener cosas de gestion, de resolucién de problemas y leyes.
Porque con eso nos movemos, la base son las leyes [...] No te capacitan, todo es con base

a las experiencias. (Dc, comunicacion personal, diciembre 2019).

Las y los mandos medios colocan en un lugar importante a las experiencias docentes, ya
sea de organizacion, gestion o resolucion de problemas, como referentes para capacitarse en la
funcion de autoridad intermedia. Mas adelante analizaré los sentidos que los mandos medios
otorgan a las politicas educativas, por ejemplo, al Manual de organizacién de la escuela
telesecundaria. Este documento, representd un elemento para guiar u orientar el trabajo de

directores.

A manera de cierre sobre la capacitacion, los mandos medios reconocen la carencia de una
capacitacion formal a la vez que cubren esta carencia con otras practicas y actividades. De esta
forma, la no-capacitacion se vuelve como un elemento contingente que no determina la funcion
de los mandos medios. No haber recibido capacitacion, no limita, en la practica, el trabajo de los
mandos medios. Es por ello que identifiqué que la no-capacitacion, se torna como un elemento
equivalencial entre los mandos medios y es sostenida gracias a la experiencia docente, el trabajo

entre pares, la formacién continua y la formacion obtenida desde el sindicato.

V.3.3 Sindicato. Elemento no-hegemonico en relacion al acceso y capacitacion.

Los mandos medios depositan en el significante sindicato una serie de sentidos que lo
colocan como un elemento relevante en su funcion. El sindicato no solo ha representado una fuerza
politica (Gongora Soberanes y Leyca Pifia, 2011) sino también es colocado con diversas
atribuciones laborales, en una estrecha cercania a las distintas posiciones de los sujetos en el
acontecer educativo. Esto, independientemente de la proximidad personal que cada posicion tenga
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con la organizacion sindical. Es por ello que el sindicato emerge como un significante flotante
(Laclau, 2005) el cual puede articularse, entre otros elementos, al acceso y capacitacion de los
mandos medios. En sintonia con el objetivo principal de esta investigacion, recupero aqui los
sentidos que articulan el acceso y la capacitacion en la funcion con relacion a la figura del sindicato

como espacio formativo.

La mayoria de los mandos medios participantes de esta investigacion reconocieron, en
algun momento de su trayectoria, haber participado en alguna funcién sindical, ya sea en la zona

escolar donde laboraban o bien, en una representacion regional o estatal.

Estuve en una cartera sindical en la zona, fue de Prevision Social. (Dr, comunicacion

personal, diciembre 2019).

Ahora tengo la cartera de Trabajos y Conflictos. (Dc, comunicacion personal, diciembre
2019).

Si he estado activamente muy metido a las cuestiones sindicales. He participado, entre
cuatro o cinco veces, en la delegacion de la zona, ya sea suplente o titular (...) sigo

involucrandome con los jovenes. (ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Como comision sindical he sido de Difusion y cultura, como secretaria de Organizacion y
conflictos, incluso he participado como delegada en diversos congresos nacionales®:.
Ahora yo soy secretaria estatal en la Comision Mixta de Escalafon. De los expedientes
registrados en escalafdn, yo soy quien lleva las tres cuartas partes de los mismos. (SUPs,

comunicacion personal, octubre 2019).

De esta forma, las funciones sindicales representan espacios cercanos a las encomiendas
como mandos medios, ya sea en espacios en el nivel de zona escolar, regional o estatal. Sin
embargo, esta situacion no es una generalidad, ya que otros mandos medios, a pesar de la cercania
con otras posiciones de sujeto con mayor vinculo a las cuestiones sindicales, han decidido

mantener una distancia respecto al sindicato.

53 Tanto la SUPs como el SUP se refieren a los congresos anuales que el SNTE realiza a nivel nacional y cada seccion
sindical confiere un nimero de delegados para asistir en representacion de las y los docentes.
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No, nada, nunca. Si me ofrecian la participacién en alguna delegacion o en alguna cartera,
pero la verdad yo nunca me convenci y no participé. (Du, comunicacion personal,
diciembre 2019).

Si tuve una época de involucramiento, pero no, asi como para que hubiera incursionado.
Me agrada mas la otra parte, me agrada mas la académica. La sindical es bonita, pero
como toda politica. (ATPu, comunicacion personal, septiembre 2019).

Entre quienes han decidido permanecer cercanos al sindicato, encuentran sentido en las
actividades sindicales como préximas a las funciones que desempefian siendo autoridades
intermedias, como el caso del ATPry la SUPs. Por otro lado, entre quienes han decidido mantener
una distancia respecto al sindicato, perciben esta esfera dentro de otra sintonia de actividades,
apartadas de las actividades de docencia, como lo menciona la Du y el ATPu. Lejos de ubicar un
espacio fijo del sindicato en la trayectoria de las y los mandos medios, por el cual todos deben
pasar, las funciones sindicales emergen como posibilidades de acceso y capacitacion entre las
posiciones intermedias: hay quienes optaron por acercarse al sindicato y quienes, por otro lado,

descartaron esta posibilidad.

En el apartado anterior sobre las condiciones de acceso a la funcién actual, describi la
posibilidad de acceso como mando medio que algunas posiciones encontraron en el sindicato: la
posibilidad de ser jefe de sector del SECs, asi como la supervision que desempefié el SUP. En la
misma sintonia, las funciones sindicales han emergido como un elemento que intenta suplantar la

no-capacitacion de los mandos medios.

En una asamblea estatal, los comparfieros me nominan para ser su representante sindical
[...] Dos afios después viene un Congreso Nacional donde yo salgo delegado y los
comparieros me eligen para tomar un cargo en el SNTE. Me nombran secretario de
Organizacion de la seccion 32 del sindicato [...] En el siguiente Congreso Nacional me
ponen en la parte politica y me mandan como director del Instituto de Capacitacion y

secretario de Formacion Sindical. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

El Instituto de Capacitacion que indica el SUP articul6 un conjunto de acciones que, desde
el sindicato, suplantaron la carencia de la capacitacion en los mandos medios. De esta manera,

entendiendo lo politico del sindicato, como fuerza politica, la manera en como utilizaron la
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carencia de la capacitacion por parte de la SEV para incluir distintos elementos en la formacién

sindical para las y los mandos medios.

El SINADEP>* comenz6 con un esfuerzo fabuloso, dando orientacién basica. En la primera
generacion se crearon tutores virtuales, ya luego se formaron muchos convenios, para
posgrados, maestrias o doctorados. Lo que hace el sindicato abarca solamente un
segmento de la poblacién, no al total. En la segunda gestidon que realicé en el sindicato,
conoci la problematica educativa. [...] Y para atenderla, construimos un modelo sindical.
Instalamos equipos juveniles, hicimos revistas, hicimos cuadros, capacitacion a jovenes, a
directores, supervisores y a estructuras. Un sinfin de soluciones a los problemas. (SUP,

comunicacion personal, octubre 2019).

La posicion gue ocupaba el SUP dentro del sindicato, abri6 la posibilidad por consolidar
un referente que suplantara la carencia de una capacitacion formal. Capacitacion que incluia una
formacién sindical aunada a una formacion profesional o técnica. Dentro de la cual se generaron
opciones de formacién continua y actividades sindicales. Esta posibilidad, de alguna forma,

permiti6é conjuntar diversas opciones de capacitacion.

Aprendi'y servi. Asi crecid el médulo de atencion. Se fortalecieron las estructuras, tuvimos
muchos aprendizajes con supervisores y jefaturas [...] Siguid la creacion de las escuelas
de cuadros. Aprendimos a utilizar aplicaciones gratuitas como Google y envidbamos los
cursos a maestros y ellos se inscribian en su regién [...] Disefidbamos los cursos en dos o
tres meses [...] Podian ser sobre gestion, sobre las obligaciones laborales, sindicales,
sobre lo que podian ir a gestionar los nuevos directores. Dimos cursos del modelo de
competencias, sobre programacion neurolinguistica, sobre la parte de la pedagogia en el
aula [...] Acompafiamos a maestros, directores y asesores de nuevo ingreso o en la
funcién, para decirles con quiénes podian ir a gestionar lo que necesitaran para su

escuela. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

5 Sistema Nacional de Desarrollo Profesional. Iniciativa generada parte del Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion con la finalidad de brindar “acompafiamiento pedagogico a los docentes en los procesos de evaluacion
implementados a partir de la Reforma Educativa e integrando dicha evaluacién como parte del Desarrollo Profesional
de cada maestro y directivo perteneciente al sindicato” (Alfaro Rivera, 2015).
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La capacitacion recibida por parte del Instituto agluting, en cierta medida, las otras partes,
desde las cuales los mandos medios se capacitaban. Es decir, el Instituto, como parte del sindicato,
posibilito el analisis de experiencias previas, el trabajo entre pares, la formacién académica y
continua con distintos cursos o talleres. El Instituto tornd la no-capacitacion al reemplazar un
vacio en la formacion de docentes y directivos, agregando referentes sindicales. Sin embargo, la
contingencia de las condiciones en puerta a la reforma del afio 2013, cambid el rumbo del proceso

de la formacion sindical.

A pesar de que el Instituto formaba y capacitaba a docentes, tenia sus limitaciones y sentia
lo mismo en mi ambito. En el 2014 tuve que dejar el Instituto para ir a cabildear con
diputados federales en materia de las leyes secundarias de la reforma del 2013, venian
muchos cambios en puerta para el magisterio [...] Hicimos un equipo de cuatro asesores
académicos, pero el trabajo me excedia; que iba a hacer con el Instituto de Capacitacion.
El sindicato se preocupd por darle estabilidad laboral a los que ya estaban en servicio.
(SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

El sindicato podria representar una puerta al acceso y capacitacion de los mandos medios.
Una puerta que se mantenia abierta, desde distintos alcances, pero que representaba una
posibilidad para cambiar de posicidn o bien, formarse en la funcion. Esta ultima cita del SUP abre
el camino a lo historico y la contingencia de la posibilidad del sindicato. Es decir, dejar de pensar
al sindicato como la Unica posibilidad. Sigue siendo importante y relevante, pero no tiene ya la
misma hegemonia entre las condiciones. El lugar que ocupa el sindicato es un espacio sinuoso que,
a lo largo de su recorrido y cercania con los mandos medios, deben hacerlo valer, aunque

reconocen que tienen dificultades y problemas en él.

En este sentido, brota lo politico del sindicato, es decir reconocer que el sindicato no es,
ahora, una fuerza hegemonica entre las posibilidades de acceso y capacitacion. Existe, y es
equivalencia a otros elementos que han permitido la entrada y capacitacion en las funciones

intermedias, por ejemplo, la formacién continua o el trabajo entre pares.
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V.4 “Aprendi sobre la marcha”. Actos identitarios que subjetivan a directores, asesores

técnicos, supervisores y jefes de sector como mandos de telesecundaria

En la seccion Sujeto (dentro del apartado Herramientas de inteleccion desde el Andlisis
Politico de Discurso. Referente tedrico), indiqué el espacio que algunos elementos juegan para
articularse en cadenas de significaciones mas amplias. Buenfil Burgos (2017) sefiala que estos
elementos pueden representarse como practicas, acciones o rituales, que pueden simbolizarse en
normas, reglas o experiencias. Estos elementos o fragmentos conllevan actos de identificacion en
los sujetos, es decir, decisiones que se articulan a su formacion identitaria. Las decisiones que a
continuacion presento, son parte representativa de los mandos medios, no son, en suma, todas las

decisiones que ellas y ellos toman, sino algunas de las posibilidades que pueden tomar.

Continuo con la concepcidn de gestion como el conjunto de procesos de mediacion “entre
la normatividad curricular y su concrecion en practicas escolares singulares” (Quiroz, 1992: 213).
En esta multiplicidad se dan combinaciones entre las peticiones normativas y de las politicas
educativas, pero nunca de forma cerrada y aislada a las particularidades de los contextos o espacios
educativos. Los procesos de gestion no se encuentran limitados, sino en margenes entre lo deseable
y lo contextual. A fin de cuentas, entendida la gestion, alejada de la nocion gerencial, abre los
caminos de significaciones y didlogo entre los sujetos involucrados, asi como el camino (deseable)
para cumplir las metas y alcanzar los objetivos deseables, sin que ello represente el “Gnico camino

posible”.

V.4.1 “Todo lo que hacemos tiene un soporte”. Telon de fondo de los mandos
medios: las politicas educativas y los documentos normativos como elementos que articulan

funciones de los mandos medios.

Anteriormente he mencionado que identifico a las politicas educativas como un telon de
fondo que moldea las acciones, rituales y decisiones de los mandos medios. Mi intencidn no es
analizar cada una de las politicas presentes en la modalidad de telesecundaria, en su lugar centro
la atencién en la forma en cémo estas direccionan y predeterminan acciones para los mandos
medios, telon que se muestra como un amplio escenario en el cual ellos deciden desarrollar sus

actividades. También sefialé que me alejo de una perspectiva evaluativa que compare entre el ser
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y deber ser en la funcion de cada mando medio. Es decir, pretendo identificar el espacio de

significacidn que ocupan las politicas educativas en el actuar de los mandos medios.

Cabe recuperar que en este trabajo entiendo a las politicas como las disposiciones abiertas
a las significaciones, interpelaciones y modulaciones en los sujetos. Tradicionalmente se han
considerado a las politicas como mandatos verticales hacia los agentes educativos. Sin embargo,
aqui direcciono el analisis hacia los espacios desde los cuales los sujetos encuentran las
oportunidades para apropiar o rechazar, cumplir o adecuar las aspiraciones plasmadas en las
politicas educativas. Dentro de esta resistencia 0 negociacion, los sujetos deciden, desde su

contexto, la manera en como median las peticiones y resuelven sus necesidades proximas.

Los mandos medios refirieron a una gran diversidad de politicas educativas. Seria poco
productivo enumerar cada una de las politicas debido a dos situaciones. En primer lugar, porque
mi foco de atencidn versa sobre la significacion de las politicas para los mandos medios y, en
segundo lugar, porque ellos relataron las politicas en la praxis de su funcion, es decir, en

situaciones concretas y muy particulares.

Todas y todos los mandos medios conciben a las politicas educativas como un cimulo de
documentos que, en palabras de la Du, comparten el “estar bajando hacia las escuelas y maestros”
(Du, comunicacion personal, diciembre, 2019) las acciones de préactica educativa. Esto hace
referencia a la politica, que en términos de Trevifio (2015) es la disputa por “el establecimiento de
algun tipo de orden o de estructuracion social” (pag. 56). Es decir, los mandos medios se mueven
dentro de un terreno regulado por documentos normativos y aspiraciones educativas, donde su

funcion es llevar las demandas y aspiraciones deseables hacia las escuelas, maestros y estudiantes.

En conjunto, para los mandos medios que participaron en este trabajo de investigacion, las
politicas educativas son enunciadas como un gran paraguas que liga los distintos espacios donde
ellas y ellos pueden actuar. EI ATPr indica que el punto de partida es el articulo tercero
constitucional, del cual “se desprenden las leyes secundarias, los nuevos lineamientos y las
reformas que se hacen sexenio tras sexenio” (ATPr, comunicacion personal, octubre, 2019), de
esta forma, el asesor reconoce la constante en el cambio de las politicas educativas. De manera
sucinta, dentro de esta sombrilla de politicas educativas, los mandos medios sefialaron,

principalmente, los siguientes documentos:
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o Reformas educativas sexenales, planes y programas de estudio, acuerdos nacionales
(Reforma al articulo tercero del 2013, plan y programas de estudios 2011y 2017,
por mencionar algunos).

e Acuerdos y programas que dirigen la organizacion en el funcionamiento de la
escuela (Lineamientos de Consejos Técnicos, programa Escuelas de Calidad,
programa de Escuela Digna, acuerdos de funcionamiento institucional, entre otros).

e Leyes referentes al bienestar. proteccion y derechos de estudiantes (por ejemplo, la
Ley Contra el Acoso Escolar y la Ley general de los derechos de las nifias, nifios y
adolescentes).

e Disposiciones o lineamientos sobre la labor docente (Perfil, pardmetros e
indicadores de personal con funciones de direccion, supervision y de asesoria
técnica pedagdgica).

e Disposiciones normativas sobre la acreditacion y evaluacion educativa, asi como

lineamientos sobre gestion y organizacion escolar.

Para los mandos medios, las politicas educativas son y conjuntan un grupo de documentos,
programas gubernamentales y acuerdos normativos. Para ellos, serian politicas educativas
aquellos documentos oficiales donde recuperan las acciones que deben realizar: “lo que debo hacer
estd ahi” (Dc, comunicacion personal, diciembre 2019). Con ello, recupero el sentido que Trevifio
y Sanchez (2014) reconocen en las politicas educativas la posibilidad de significacion por sus

usuarios, ofreciendo posibilidades de acciones, cambios 0 mejoras.

Identifiqué que existe una sobredeterminacion de politicas educativas que dirigen y
demarcan las distintas actividades y funciones de los mandos medios. Ante esta saturacion de
disposiciones, los mandos medios desenvuelven distintas significaciones. Es decir, ellos
interpretaron de manera diferente las politicas educativas, de la misma forma que sus usos son

muy diversos.

A través de algun documento o programa, es gue uno medio funciona. [ ...] Los documentos
son muy, muy puntuales, pero eso si, tienen ciertas lagunas y yo creo que lo que pasa con
todos los documentos, con la Constitucion, con todos los reglamentos, es que a veces si
esta ahi lo que quieren [que se realice], pero puede ser interpretado al gusto de cada quien

[...] Yo creo que muchas de las cosas que estan aqui [en las politicas educativas] se pueden
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interpretar de diferentes maneras, hay muchas que si son muy puntuales. (Du,

comunicacion personal, diciembre 2019).

La enunciacion anterior de la Du articula dos situaciones: la interpretacion y la utilidad que
cada mando medio despliega sobre las demandas deseables. Los mandos medios, desde sus
distintas posiciones en el sistema de telesecundaria, se enfrentan a una multiplicidad de retos y
para afrontarlos, desde su posicion, se apoyan de los mandatos deseables a su alcance. De esta
forma, en gran medida, los sujetos otorgan de sentido a lo que realizan por medio de las politicas
educativas disponibles. Por lo anterior, la forma en como bajan las politicas educativas hacia las

escuelas se desenvuelve en muy distintas maneras, asi lo expresan la Dc y el SUP:

Todo lo que hacemos tiene un soporte, [es decir] con las leyes nosotros nos movemos, son
la base y con base en ellas sé lo que tengo que hacer como directora. (Du, comunicacion

personal, diciembre 2019).

Siempre he sido muy apegado a lo que me dice la norma, trato de cumplir la norma. Para
ello, voy y reviso la norma, hay normas que nos dicen cuales son los canales y los procesos
a seguir, hay otras que, primero, tengo que vivirlas. (SUP, comunicacion personal, octubre
2019).

Los mandos medios emplean los mandatos establecidos como herramientas que, de alguna
forma, direccionan las actividades que realizan. Sin embargo, estos son reconocidos con lagunas,
como lo indica Du, desde los cuales encuentran espacios para apropiar y significar sus acciones.
Para el SUP, las normas indican caminos a realizar, pero reconoce la importancia de hallarse en
las problematicas para emplear los documentos oficiales. Muestra de ello, la siguiente narrativa de
la Du describe una manera en como emplea las politicas educativas como un marco de referencia

para la realizacién de sus actividades:

Con la practica, yo fui juntando mis documentos y rapidamente hice mi antologia de
documentos normativos. Aqui [en la direccion escolar] tengo todos los documentos que
necesito por cualquier problema. [...] Si ocurre una problematica con un alumno, saco los
lineamientos y el reglamento escolar; si ocurre un problema de acoso escolar, aqui tengo
las orientaciones para la prevencién y atencion de crisis. Dependiendo la problematica,

me apoyo de los documentos correspondientes. [...] Tengo que leer bien todos los
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documentos para no equivocarme o tergiversar la informacion, trato de cumplir, trato de
apoyarme [...] porque yo trato de estar apegada al derecho. (Du, comunicacion personal,
diciembre 2019).

Los mandos medios articulan simbolicamente las politicas educativas como un amplio
respaldo, en el caso de la Du, materializado en una antologia fisica, que soporta las practicas que
desarrolla en cuanto a solucion de problemas con estudiantes o gestion escolar. Cada mando medio
emplea de forma distinta las politicas educativas, dependiendo de las situaciones a las que
enfrenten en su contexto. Sin embargo, identifiqué algunos usos que se desprenden de las

significaciones que ellos colocan en las politicas educativas que emplean.

En primer lugar, encontré que los mandos medios emplean las politicas para conocer los

alcances y limites en su funcién. Indica el SUP:

Tengo limites porque mi PPI [Perfil, Pardmetros e Indicadores en la funcién de direccién
y supervision] me limita, me dice “esto es tu ambito de responsabilidad”. Por ejemplo, voy
a una escuela y veo que un maestro no esta en su salon y el director no sabe por qué. Yo
no voy a sancionar el maestro, quien tiene que estar atento y hacer ese proceso es el

director. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

Los mandos medios se apoyan de disposiciones que indiquen el perfil deseable para
reconocer las acciones que pueden hacer y aquellas que corresponden a algn otro mando medio.
Es decir, los mandos medios emplean, por ejemplo, el Perfil, Parametros e Indicadores> (SEP,
2019) para conocer el margen de funcion en cada posicion y, de la misma forma, la
corresponsabilidad que tienen en la organizacion del sistema, en el caso del SUP, en una escuela

0 supervisioén escolar.

En segundo lugar, distingui que, por medio de ciertas disposiciones, los mandos medios
reconocen, también, el lugar que ellos ocupan en relacion a los estudiantes. Es decir, consultan los

documentos, normas o leyes que les permitan dar solucién a situaciones con estudiantes.

En una ocasién una nifia se me acerco y comenzé a contarme el abuso sexual que sufria

por parte de su padrastro. Entonces, me pregunté, “;qué ley te dice que tienes que

55 EI SUP, el Dry la Du refirieron al documento equivalente para su funcion. Mientras que el ATPr y ATPu
hicieron referencia al PPI de directivos.
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orientarla? ”, debia leer bien las leyes y a ella le dije “mira, conozco a alguien que te puede
ayudar, pero debemos seguir unos pasos”. [...] Y con base a la ley yo sé que me puedo ir
al bote si no lo hago bien, yo puedo perder mi trabajo. (Dc, comunicacién personal,
diciembre 2019).

Lei la ley 303 [Ley de Prevencion y Atencion del Acoso Escolar para el Estado de Veracruz
de Ignacio de la Llave] para saber cbmo manejar los casos de los nifios mal portados y lo

que podia hacer o no hacer. (Du, comunicacion personal, diciembre 2019).

En tercer lugar, identifiqué que los mandos medios recurren a lineamientos y programas
sobre el funcionamiento escolar como lo pueden ser los manuales de consejo técnico o programas
especificos (Escuelas de Calidad o Escuela Digna) y asi desarrollar actividades en la escuela y en

colectivo con otros docentes. EI SUP ejemplifica algunas situaciones:

Cuando haciamos las demostraciones publicas de lo aprendido, leiamos el documento
rector que, con palabras muy llanas, decia como dar una demostracién a lo que saben mis
alumnos. [...] Cuando realizamos actividades colegiadas, yo tengo que leer el protocolo o

la guia que manda la Secretaria.®® (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

Los mandos medios se apoyan de las politicas para realizar acciones, actividades o
reuniones que son deseables por cumplir. En este sentido, también encontré que ellos,
principalmente quienes cumplen funciones de direccion (la Dc, la Du y el Dr), emplean los planes
y programas de estudio para realizar planeaciones did4cticas o actividades dentro del aula y de la

escuela.

El plan me dice todo lo que tienen que saber mis alumnos y con eso me apoyo para dar

mis clases. (Dc, comunicacién personal, diciembre 2019).

De manera muy particular, las posiciones de asesores técnicos, aprovechan las reformas

educativas para impartir cursos y capacitaciones a docentes y directores en su zona escolar:

Se acerca el supervisor y me dice “‘vamos a capacitar a est0S maestros en tales asignaturas

o en tal materia”, entonces tengo que revisar las leyes para ver en qué les puedo apoyar.

%6 EI SUP hace referencia al Acuerdo 12/05/19 por el que se modifica el diverso nimero 15/10/17 por el que se emiten
los Lineamientos para la organizacion y funcionamiento de los Consejos Técnicos Escolares de Educacion Basica
(DOF, 2019).
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[...] Entonces siempre nos basamos en los documentos, se 1os damos a conocer y al mismo
tiempo ellos reciben esta capacitacion por parte de nosotros y entre todos vamos
trabajando para tener mas claro el objetivo. (ATPr, comunicacion personal, octubre
2019).

En suma, la utilidad que se desprende de las politicas educativas depende de las condiciones
del contexto, situacion o posicién en que se encuentre cada mando medio. Esta situacion no deja
de representar un amplio margen para ejercer las funciones que cada posicion realiza, ya que
existen numerosas posibilidades para emplear o interpretar lo que los documentos esperan de cada

mando medio.

Es por ello que identifiqgué un punto de equivalencia entre los distintos usos que asignan
los mandos medios a las politicas educativas y documentos normativos. Existe una tension entre
la utilidad y los vacios de su contenido. Los mandos medios no significan a las politicas educativas
como la solucion infalible y completa ante las problematicas que enfrentan. Las politicas
educativas son recuperadas al contexto, a la situacion o a la accion por realizar y los mandos
medios modulan los fragmentos o piezas que requieren para solucionar los retos y, de paso, cumplir

con las demandas esperadas.

Este punto de equivalencia lo distingui al articular las interpretaciones y usos que distintos
mandos medios han realizado sobre un documento normativo: Manual de organizacion de la
escuela telesecundaria®’. EI ATPr, el Dr, la De y el SUP han interpretado de forma diferente el
documento, algunos lo emplearon en un momento, mientras que otros contintan recuperando

elementos de dicho documento.

Tengo un manual de director, ya es antiguo, pero es el [documento] que me ha funcionado
[...] Yo creo que, facil, tengo con él como 20 afios. Creo que sigue vigente, salvo algunas
cosas que hayan cambiado, pero si uno quiere, le busca y, en el documento, lo que tengo
subrayado es lo que he ocupado mas para hacer mis actividades. (Dr, comunicacion

personal, diciembre 2019).

57 SEP (1983) Manual de organizacion de la escuela telesecundaria. Secretaria de Educacion Publica.
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Existe un manual de directores, y eso que el manual de directores esta desfasado ya,
porque es de los afios 80, pero no esté actualizado. (ATPr, comunicacién personal, octubre
2019).

Habia un manual que te explicaba lo que hace un director, un maestro y el personal de
apoyo, pero ya ahorita esta muy desfasado. En su momento lo ocupé para saber qué tenia
gue hacer, pero ya ahorita no me sirven porque ahora hay cosas que antes no se hacian.

(Du, comunicacion personal, diciembre 2019).

Recuerdo que habia un manual, muy sencillo, sobre lo que hace un director y un maestro
de telesecundaria. Ya es viejo, pero a veces servia cuando un supervisor queria pedirte
algo que no podias hacer o, por ejemplo, cuando querias pedirle algo a tu director [...] Yo
creo que de ahi [del manual] se apoyaron para hacer los PPI [Perfil, Parametros e

Indicadores]. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

Por lo anterior, identifiqué que las diferentes formas de emplear e interpretar los
documentos oficiales, normativos y programas educativos direccionan a los mandos medios hacia
el cumplimiento de las funciones correspondientes, sin hacer a un lado las necesidades del contexto
o la situacion a atender. Por ejemplo, considerando el momento en que seria utilizado el Manual,
cada mando medio recuperd elementos para desarrollar su funcion, ya sea como un recurso que le
permita guiar su trabajo o como un referente que marque los limites de su accién. En su momento,
el Manual represent6 una posibilidad, no completa y para realizar su funcién. De esta forma,
reconoci que los mandos medios recuperan piezas de los mandatos deseables para cumplir su

funcion, sin perder de vista las singularidades que demanda su contexto.

Las experiencias adquiridas por cada mando medio, aunadas a las aspiraciones inscritas en
las politicas educativas, edifican un margen de accion que se traduce como una mezcolanza en el
desempefio de su funcidn: deciden los elementos que recuperan de los documentos oficiales, a la

vez que solucionan los conflictos que se presentan en su cotidianidad.

Nosotros tenemos que cumplir, porque nos contrataron para eso. (ATPr, comunicacion

personal, octubre 2019).

Trato de ir solucionando las necesidades de la comunidad, pero de acuerdo a mi escuela

[...] Hay que conocer las leyes, hay que conocer que es lo que tu puedes hacer y que es lo
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que esta restringido para ti. Yo creo que todo va saliendo poco a poco [...] El problema
que te comenté fue de acoso, en ese caso tu tienes que tener ya en ese momento la ley, en
ese momento tengo que actuar, ya hacemos el oficio o hacemos el escrito o lo que se tenga
que hacer, pero basado en la ley, no en lo que yo crea que tengo que hacer. Tengo que
conocer las leyes, pero es el dia a dia, lo que te va marcando las acciones con las que te
vas enfrentando y de donde vas teniendo las herramientas para enfrentarlos. (Dc,

comunicacion personal, diciembre 2019).

Ya con la experiencia que tenemos, ya sabemos lo que nos van a pedir. Ya no necesitamos
ciertas fichas o guias. Si, tenemos que saber qué es lo que viene, pero ya solo los
consultamos para dudas [...] Yo creo que no los llevamos tal cual, si nos sirven de guia,
pero yo creo que, por ejemplo, el Perfil, Parametros e Indicadores, lo veo como un
referente. No puedo decir que lo seguimos tal cual, pero si podemos decir que los llevamos
a cabo, no completamente dentro de sus puntos, pero si los practicamos. (ATPr,
comunicacion personal, octubre 2019).

Para los mandos medios lo que consideran como politicas educativas y documentos
normativos, aparecen como elementos que se articulan a la discursividad en su funcion, ya que
ellos depositan un sentido que guia su accion. Aungue reconocen que dichos documentos presentan
vacios en el proceso para alcanzar las metas deseables, encuentran las oportunidades para
responder a las necesidades de las problematicas inmediatas en conflictos con estudiantes, en la

organizacién de la escuela o la delimitacién de las funciones de cada mando.

Las politicas educativas como el plan de estudios 2011, el plan 2017, el programa Escuelas
de Calidad (por mencionar algunos), asi como las disposiciones normativas como el Perfil,
Parametros e Indicadores (PP1), las disposiciones para la evaluacion y acreditacion de los alumnos,
entre otros documentos normativos, representan las piezas que los mandos medios emplean para

desarrollar sus acciones y funciones.

En otros trabajos (Miranda, Santiago e Islas, 2015; Cuevas y Porras, 2015; Ricafio, 2017)
se ha recuperado el papel de las politicas educativas como los insumos que guian acciones de los
mandos medios. A diferencia de estos trabajos donde la direccionalidad de los mandatos encauza
hacia “buenas practicas”, con los mandos medios participantes de esta investigacion he encontrado

que ellas y ellos dirigen sus decisiones hacia la solucion de las problematicas o necesidades de su
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escuela o zona escolar: sin que ello refiera a una “mala practica”, ya que toman de referencia las
aspiraciones de las politicas educativas, y también, responden al contexto. De esta forma, los
mandos medios articulan las necesidades de sus escuelas o zonas escolares con los lineamientos

esperados.

V.4.2 “Ellos no van a venir a buscarte, ti tienes que ir”. Significaciones en torno a la

gestion en telesecundaria.

Recordando la conceptualizacién de gestion como aquellas acciones que encaminan al
cumplimiento de las metas (Trevifio Ronzon, 2016) y, considerando el aporte de Rafael Quiroz
(1992) que entiende a la gestion como las mediaciones entre lo normativo y su concrecion en
practicas escolares, en el apartado de Andlisis Politico de Discurso en el objeto educativo
conceptualicé a la gestion como el terreno mediado por las politicas educativas y abierto a las
decisiones de los sujetos, que agrega un conjunto de procesos de indole institucional. Es decir,
defino a la gestién como el conjunto de practicas -y decisiones- realizadas por directores, asesores
técnicos, supervisores y jefes de sector de telesecundaria, circunscritas dentro de la normatividad
vigente con la intencion de alcanzar las metas deseables. En este sentido, son los mandos medios

quienes mueven los mandatos deseados hacia los docentes.

Sin embargo, considero que estos procesos de gestion no son cumplimientos cabales de lo
normativo, en su lugar, es el camino de negociaciones o decisiones que liberan u obstruyen el logro
de los objetivos plasmados (Ezpeleta, 1992). Directores, asesores técnicos, supervisores y jefes de
sector en telesecundaria se posicionan en espacios medulares que implican decisiones de gestion.
En otras palabras, las y los mandos medios, despliegan decisiones encaminadas al cumplimiento
de los mandatos institucionales, respondiendo de la misma forma las demandas o necesidades del

contexto.

El objetivo de esta investigacidn fue conocer las cadenas de significaciones que forman a
directores, supervisores, jefes de sector y asesores técnicos como mandos medios. Un fragmento
que construye la identidad de los mandos medios es su relacion con la gestion. Por ello, en este
apartado presento los significados que los mandos medios confieren a la gestion y, particularmente,
a las dificultades que enfrentan los sujetos para gestionar en la modalidad de telesecundaria.
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Es importante que parta del reconocimiento de aquello que los mandos medios han podido
gestionar en la modalidad, sin que esto se traduzca como un listado completo y cerrado de todas
las acciones de gestion que deberia hacer un mando medio. Es decir, los mandos medios han
expresado aquellas posibilidades de lo que han gestionado en funcion de las carencias y
necesidades de las escuelas que atienden. Mi objetivo investigativo no es enlistar aquello que
gestionan, sino el sentido que adquiere la gestidn en su funcion, y como este proceso identifica a

los mandos medios, asi como las limitantes que se encuentran en ello.

Gestion es un término comun entre las posiciones de sujeto que realizan funciones de
organizacion, direccion o administrativas. Empero, este significante puede ser articulado de formas
diversas en cada posicion. En el caso de los mandos medios, cada uno de los participantes de esta
investigacion significd de forma particular a la gestion. EI ATPu reconocio la procedencia
gerencial de la gestidn, sin embargo, direcciond su sentido hacia el cumplimiento de las demandas

sociales.

Es un término complicado en la actualidad porque se ha confundido. Si bien, el término
viene de la administracion, la gestion en el campo educativo no implica solamente el ir a
ver al otro para poder tener. Implica todavia un compromiso social. [...] Se hace una
gestion de indole social en la cual se conocen y muestran todos esos elementos necesarios

para poder crecer en su localidad. (ATPu, comunicacion personal, septiembre 2019).

Para el ATPu, dotar de materiales y recursos de apoyo para la docencia, ofrecer cursos o
capacitaciones a docentes y directivos, son las formas en que él responde al compromiso social.
Por otra parte, el ATPr, el SECs y la Du articulan la gestién en su funcion como un medio que les
permite responder a las necesidades de las escuelas y sus alumnos. Es decir, una manera en

solucionar las problematicas.

Para mi, la gestion es dentro de la funcion que desempefio, es dar el plus a mis alumnos
para que aprendan, [...] gestionar es, precisamente, conocer eso que me podria servir, ese

extra. (ATPr, comunicacién personal, octubre 2019).

[Gestion es] Tramitar las necesidades que tienen las escuelas telesecundarias. (SECs,

comunicacion personal, septiembre 2019).
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[Gestion es] Usar tus armas en diferente forma a través de convencimiento, a través de
darte la oportunidad de ver las necesidades de tu escuela. (Du, comunicacion personal,
diciembre 2019).

Tanto el ATPr, el SECs y la Du otorgan el “plus” a sus estudiantes al momento de
conseguir recursos fisicos y educativos como televisores, antenas de sefial satelital, ampliacion de
la escuela telesecundaria, bancas y material para el aula, entre otros elementos. Por mencionar
algunos casos, la Du, el Dr y el SECs indicaron que atienden a las necesidades de las escuelas a
través de la construccion de aulas, instalacion de domos y bebederos, donacion de pintura para los
salones, equipamiento de cocinas escolares, construccion de aulas como biblioteca o salones de

usos multiples.

Por otro lado, la SUPs, el SUP, el Dr y la Dc significaron a la gestion como el
cumplimiento de los fines educativos, no solo el conseguir materiales fisicos sino también impactar

en el aprendizaje de las y los estudiantes.

Gestionar es platicar, hablar para mejorar en beneficio de algo; para lograr la mision y

vision que nosotros tenemos de algo. (SUPs, comunicacion personal, octubre 2019).

Implica lograr desde tu responsabilidad, desde tu funcion, desde el marco legal, desde tu
marco creativo, desde tu variedad de todo lo que puedas lograr, que los alumnos aprendan
lo que deban aprender en el momento que lo deben de aprender y de la mejor manera
posible. Y ello implica un sinfin de elementos. (SUP, comunicacion personal, octubre
2019).

Para mi, hay dos tipos de gestion. La gestion académica, el invitar al maestro, convencerlo
de que se siga preparando, y esté la gestion ante las autoridades de la Secretaria o del
municipio donde trabajo. Yo gestiono con ellos. (Dr, comunicacion personal, diciembre
2019).

No te voy a decir lo que dice la metodologia, lo que dice un libro, te voy a decir lo que el
actuar de un docente hace. Gestionar es lograr algo, ti no gestionas materiales, gestionas
conocimientos para tus alumnos, combates las necesidades que tienes como escuela. (Dc,

comunicacion personal, diciembre 2019).
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Con las citas anteriormente presentadas, identifiqué que no existe una significacion Unica
de la gestion para los mandos medios. Cada uno diferencia la forma en como atiende las carencias
en su escuela o zona escolar. Empero, existe un punto equivalencia entre todas las significaciones:

el despliegue de acciones responde a mejorar las oportunidades educativas de los estudiantes.

Con lo anterior, encontré que gestion es un significante flotante porque, de acuerdo con
Ernesto Laclau (2005): “ningtin contenido particular tiene inscrito, en su especificidad ontica, su
significado en el seno de una formacion discursiva, todo dependen del sistema de articulaciones
diferenciales y equivalenciales dentro del cual esta situado” (pag. 114), en otras palabras, gestion
significaria para los mandos medios de forma diferente dependiendo de las articulaciones que ellas
y ellos hacen en su discursividad: para algunos serd un medio para mejorar el desempefio de los

estudiantes, mientras que para otros sera la principal actividad en su funcion.

Cual sea el significado de gestion, encontré la recurrencia de vincular la gestion en el
aprendizaje de los estudiantes. Las y los mandos medios gestionan para ofrecer mejores
oportunidades educativas a los destinatarios de los procesos educativos, ya sea con la adquisicion
de materiales y recursos pedagdgicos, con la construccion de mejoras en la infraestructura escolar

0 bien, con la implementacion de cursos o talleres para los estudiantes.

En otras investigaciones se han sefialado aquellos recursos que autoridades intermedias
como directivos, supervisores o jefes de sector gestionan para sus escuelas o zonas escolares
(Miranda, Santiago e Islas, 2015; Torres y Cuevas, 2015; Miranda y Cervantes, 2015; Rodriguez
y Elizondo, 2015). En la misma sintonia, las y los mandos medios participantes de esta
investigacion mencionaron recurrentemente algunos de los recursos que han conseguido para sus
escuelas como lo son televisores, antenas, pintura, bancas para estudiantes, pizarrones, material

didactico o material para biblioteca, entre otros insumos educativos.

De la misma forma, las y los mandos medios (el Dr, la Du, la Dc, el SUP y la SUPS) han
recurrido a instancias municipales y escolares para la adquisicion de la red EDUSAT o la
construccion de salones especializados (biblioteca, auditorios), domos, bafios para estudiantes,
rampas y equipamiento para alumnos con discapacidad motriz, asi como la instalacion de cercos
eléctricos o camaras de seguridad. EI conseguir materiales fisicos y educativos se encuentra entre

las acciones esperadas de quienes realizan funciones de gestion, primordialmente de las
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autoridades educativas. Sin embargo, esta situacion se torna mas relevante en las condiciones

donde opera la telesecundaria.

Estadisticamente, el 68.7% de las escuelas telesecundarias a nivel nacional no cuenta con
materiales basicos o minimos como sefial satelital, computadoras o televisiones (INEE, 2019). Por
otro lado, histéricamente una escuela telesecundaria ha iniciado su funcionamiento mientras
cuente con un espacio fisico destinado para las clases presenciales -un aula-, exista un docente y
un ndmero minimo de estudiantes® (SEP, 2010). De esta forma, los requerimientos iniciales para

la puesta en marcha de una telesecundaria son minimos.

Aunado a estas situaciones, ya en el apartado Panorama de la telesecundaria en Veracruz
indicaba las carencias a las que la modalidad se enfrenta en comparacion con las secundarias
generales o técnicas, por ejemplo, donde una de cada cinco escuelas telesecundarias en el estado
son unitarias o bidocentes. La escuela telesecundaria es una modalidad que inicia con un aulay un
docente. Todos los demas recursos, docentes e infraestructura seran agregados conforme el

recibimiento social, la gestidn de los actores y el involucramiento de los agentes.

Tomando en cuenta este panorama, y vinculandolo con la gestion en telesecundaria, con la
finalidad de evidenciar lo necesario de la gestion en la modalidad, considero dos elementos que
articulan tensiones a las cuales se enfrentan los mandos medios en los procesos de gestion: la
busqueda de nuevos estudiantes para aumentar la matricula en la escuela y la obtencion de mejoras

en la infraestructura (que podrian ser equivalenciales a los materiales educativos).

Los mandos medios reconocieron distintas acciones que han realizado para incorporar
estudiantes a la escuela telesecundaria donde laboran (o laboraron). EI SUP, la Dr y el SECs

describen su experiencia:

Y me fui sdbados y domingos, me dediqué a ir casa por casa, convencer familia por familia
para que mandaran a sus hijos a la escuela que acaba de abrir. (SUP, comunicacion

personal, octubre 2019).

%8 De acuerdo con la Secretaria de Educacion del Estado de Tabasco (s.f.), para solicitar la creacion de una escuela
telesecundaria se requieren, como minimo, 16 jovenes egresados de una escuela primaria aledafia a la comunidad
donde se pretende crear la escuela telesecundaria.

162



Cuando llegué a esta escuela, eran apenas tres grupos [...] Pero no me imaginaba que mi
escuela llegara a tener, como hoy, diez grupos. Fuimos a rescatar alumnos de las
diferentes comunidades, a ofertar y a invitarlos a que vinieran a nuestra escuela, a

demostrarles que aqui iban a aprender. (Dr, comunicacion personal, diciembre 2019).

Cuando llegué a la comunidad, la escuela tenia 40 estudiantes, la mayoria eran de tercero,
me preocupaba que me quitaran un recurso [docente frente a grupo] [...]. Antes de
terminar el ciclo, por las tardes me iba a dar una vuelta a las rancherias buscando
chamacos que quisieran entrar a la tele[secundaria]. (SECs, comunicacion personal,
septiembre 2019).

A diferencia de las condiciones en una escuela general o técnica, docentes y directivos
necesitan buscar e invitar a estudiantes para que su escuela telesecundaria crezca. Las escuelas
generales o técnicas pueden aumentar su matricula por demanda, en cambio, en una telesecundaria,
esta posibilidad se vuelve necesaria. Histéricamente, la telesecundaria ha ofrecido la educacion
secundaria en comunidades desfavorecidas social y econdmicamente. En el apartado Recorrido
histdrico de la telesecundaria mencione que la presencia fisica de las escuelas no llena el sentido
de la misma; son sus estudiantes y docentes quienes confieren experiencias y aprendizajes en sus

aulas y en la localidad.

Una forma de llenar este sentido se desprende en la basqueda por estudiantes pertenecientes
a las comunidades aledafias a la escuela, con los procesos de gestion que docentes y directivos
realizan para aumentar la matricula escolar y solidificar la escuela telesecundaria. Esta posibilidad
se torna necesaria y no contingente en la modalidad, ya que, a diferencia de una escuela técnica o
general, la comunidad escolar (docentes, directivos, estudiantes) se encuentra involucrada en su
crecimiento. Serd la aceptacion social y la participacion de docentes, directivos, estudiantes y

comunidad quienes favorezcan u obstruyan su evolucion.

Necesaria porque son los mandos medios (el SUP, el Dr y el SECs) son quienes se
acercaron a los habitantes de las comunidades y averiguaron los posibles destinatarios de la escuela
telesecundaria. Considero que deja de ser contingente en el sentido que son los mandos medios

quienes deciden aumentar el nimero de estudiantes de la escuela para mejorar, también, el servicio
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educativo. Entonces, el acercamiento a la comunidad, y particularmente de los docentes y mandos

medios, es lo cual abre caminos para mejorar el estado de la escuela

En relacion a lo anterior, -como segundo punto que encontré relevante en los procesos de
gestion- los mandos medios insistieron en la constante busqueda de opciones para mejorar las
condiciones fisicas y de infraestructura de las escuelas telesecundarias donde han laborado.
Algunos de ellos han conseguido la creacion de aulas (Dr, Du, SUP y SECs), otros mas han
solicitado a Espacios Educativos o instancias municipales infraestructuras como bebederos,

comedores escolares o aulas de laboratorio o biblioteca (Dr, Dc, Du, ATPr, SUP).

Empero, encontré dos casos distinguidos que, en conjunto, integran también algunas
dificultades presentes en los procesos de gestion: el caso de la adquisicion del domo en la escuela
de la Du y el proceso de escrituracion en el espacio donde labora la Dc. Sobre la adquisicion de

una mejora en la infraestructura, la Du describe el proceso que realizé para adquirirlo:

Hay que pelearse. EI domo que esté alla [en la cancha deportiva], lo fui consiguiendo
después de estar tres afios en la gestion como directora. De vuelta y vuelta en Espacios
Educativos, vuelta y vuelta en el ayuntamiento. Yo estuve un lunes hasta las dos de la
mafiana para ver si hablaba con el arquitecto de Obras Publicas, a ver si me podian apoyar
[...] y ¢como lo consegui? Bueno organicé una junta de padres de familia y les dije
“necesito unos treinta papdas, voy a hacer una lona y nos vamos a plaza Lerdo [parque
central de la ciudad de Xalapa], ¢quién se va conmigo? ”. Voluntariamente alzaron la mano
treinta, treinta y cinco papas. [...] Ya estaba cansada de que los nifios se me desmayaran
en el acto civico, de que llovia y no podiamos hacer honores, de que no podiamos hacer
educacion fisica, nada se podia hacer en ese espacio porque el solazo o la lluvia. Entonces
me fui con ellos [con los padres de familia] en el 2013y en el 2015 me estaban entregando

el domo. (Du, comunicacién personal, diciembre 2019).

Ante la necesidad de mejorar la infraestructura de la escuela, la Du busco, en primera
instancia, los canales para obtener un domo. Ante la negatividad por los medios institucionales,
recurrié a la participacion de los padres de familia para ejercer presidn en la peticién. De alguna
forma, la Du conocia el camino para gestionar, pero ante la nula respuesta, genero otra via con la

participacion de la comunidad. Recordemos que para ella la gestion es “usar tus armas en diferente
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forma para ver [y atender] las necesidades de tu escuela (Du, comunicacion personal, diciembre
2019). Ella significd la adquisicion del domo como una posibilidad para mejorar la infraestructura

escolar, a la vez que hacia sentido a la integracion de miembros de la comunidad educativa.

Aparentemente, la gestion de infraestructura podria ser equivalencial en las otras
modalidades, sin embargo, la telesecundaria se encuentra en desventaja por el hecho de que esta
modalidad funciona sin estos insumos, donde una escuela general o técnica, desde su creacion
cuenta con mas posibilidades de integrar dichos elementos. Si bien, es esperable que todas las
autoridades intermedias, de las diferentes modalidades, realicen procesos de gestion educativa,
estos procesos se tornan complicados en la telesecundaria por lo mencionado anteriormente (los

requerimientos minimos para fundar una escuela telesecundaria).
Al respecto, la Du describe las dificultades que vivio para conseguir el domo en su escuela:

Recuerdo que [estando en la plaza municipal] salieron de Palacio de gobiernoy me dijeron
“venga, traiga a los papas, tenemos una reservacion en un restaurante aqui a la vuelta y
vamos a desayunar para platicar ”y yo les dije “no, no nos vamos a mover de aqui hasta
que nos resuelvan”. Lleg0 prensa, nos entrevistaron, planteamos nuestras inquietudes,
hasta que finalmente nos pasaron dentro de Palacio de gobiernoy ahi hablaron a Espacios
Educativos, llamaron a mi jefa del departamento de telesecundarias. [...] Y fue asi que el
lunes ya teniamos a Espacios Educativos haciendo el levantamiento de medidas. Yo no

2

puedo decir “ah, vinieron y me lo dieron”’, no, ha sido a base de insistir, insistir, insistir.

(Du, comunicacion personal, diciembre 2019).

Los mandos medios se mueven sobre margenes delimitados por lo que se espera de ellos y
lo que sus posibilidades de accién les permiten lograr. Aunado a lo anterior, la gestién es la via
por la cual ellos pueden conseguir distintos insumos. Sin embargo, a pesar de contar con elementos
que direccionen los pasos, estos no son procesos lineales y cerrados. Ante las dificultades, los

mandos medios buscan alternativas, dentro de los margenes de la gestion para lograr sus objetivos.

En el siguiente caso quedan presentadas con mayor claridad las posibles tensiones que se
desprenden de los procesos de gestidn en los cuales estan involucrados los mandos medios. La Dc

describe las dificultades que ha experimento por la falta de escrituracion de la escuela donde
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labora, a la par, menciona las alternativas que encontrd para atender las necesidades de la

comunidad estudiantil.

Aqui me voy a basar en la ley. [...] Yo tengo los papeles y con base en los lineamientos, la
escuela no tiene oportunidad para nada. Ante la federacién la escuela no puede estar en
ningun programa porque no estamos regularizados. [...] 10s paquetes de Uutiles que
mandaron a nuestra escuela no Illegaron [...] Si la escuela tuviera escrituras, tu puedes
tocar cualquier puerta, pero yo sé que, sin escrituras, la escuela no cuenta, [...] bueno [la
Secretaria de Educacidn] si la reconoce, porque si tiene la clave y tiene la cédula que fue
fundada en el 2009, pero como no es propiedad de la SEP dice “si, yo la reconozco, pero
no la voy a voltear a ver, porque no tiene escrituras”. (Dc, comunicacion personal,
diciembre 2019).

Esta situacion, aunada al tamafio de la escuela y su matricula reducida, complejiza el
trabajo en la telesecundaria. Situacion que se torna mas complicada a cara al proceso de

escrituracion.

Es un proceso dificil porque tienen que hacer juntas ejidales. Tienes que juntar a toda la
localidad para que se establezca, para que quede en un acta que toda la comunidad dona,
0 sea es una bronca hacer la legalizacion o que te den las escrituras porque toda la
comunidad debe estar. [...] Vas a las oficinas y te dice “el lunes, venga el lunes”, voy el
lunes y “es que tengo que salir, venga el martes... puede venir mafiana porque vamos a
otro pendiente”, entonces te cansa, te cansas de estar en espera. [...] El [responsable] de
la junta agraria de Veracruz tiene que firmar, tiene que llegar a Jilotepec y de Jilotepec a
Las Lomas. A parte, hay que invertirle dinero. La escuela es muy pequefia, como va a
invertir en algo asi. Mejor lo invierten en una necesidad de la escuela. ElI ayuntamiento
esta en la disposicion de ayudarnos, pero es la Secretaria la que dice que no. Ya se revisé

[la documentacién] en este nuevo gobierno. (Dc, comunicacién personal, diciembre 2019).

La urgencia por escriturar la escuela se encuentra articulada a las demandas que la Dc
requiere atender a la brevedad, sin embargo, este proceso adquiere otro sentido al tornarse tedioso
y cansado por el involucramiento de otros agentes (la comunidad, la junta agraria, la autoridad

municipal y la Secretaria de Educacion) y los distintos pasos que se requieren atender. Asi, se le
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otorga otra significacion a la escrituracion: si como un elemento necesario de atender por el bajo
interés atencion por parte de la Secretaria de Educacion, pero pesado por lo extenso del propio
proceso. Aunado a ello, la Dc también encuentra otras posibilidades con otras instancias para

solucionar las necesidades cotidianas

Tenemos que ir al municipio a gestionar Utiles, por ejemplo, apoyos para que llegue un
poquito a la escuela [...] pero sé que también hay otras instancias locales que te ayudan
de otra manera [...] conseguimos pizarrones cubriendo un evento en el ayuntamiento, una
sociedad civil nos ayudo con la pintura, también nos ayud6 Antorcha Campesina, o sea la
gente local también participa. Participan porque conocen que la escuela no tiene

escrituras. (Dc, comunicacion personal, diciembre 2019).

La Dc significa a la gestion como la forma en que ella atiende las necesidades de la escuela.
Al tener un bloqueo en el proceso por la falta de escrituras de la escuela, encuentra otras
posibilidades para mejorar la escuela. El debate en torno a la premura de las escrituras se tensiona

con estas posibilidades, ya que matiza la urgencia de la misma.

Hubo un programa de escuela digna con escrituras, no recuerdo exactamente el nombre,
y nos revisaron documento tras documento, pero realmente el proceso es muy largo. Eso
no lo vemos como necesidad inmediata porque todos estos movimientos y documentos si

son caros. (Dc, comunicacion personal, diciembre 2019).

Las tensiones que demuestra la Dc son clave para comprender el proceso de gestion. Este
proceso no es algo lineal, ni tampoco es sencillo. Sin embargo, entre las negociaciones se develan
las necesidades. Es por ello que encuentro un sentido agregado a la gestion: la sobredeterminacion
de exigencias es lo que entorpece la finalidad de la misma. Al respecto, tocaré este punto en el
siguiente apartado. Por ahora es importante que recalque las distintas necesidades que puede
atender un mando medio desde la gestion (materiales educativos, infraestructura fisica, recursos
financieros o personal docente), donde la urgencia -en su sentido mas préximo para resolverse-
por atender cada elemento se vuelve contingente al momento en que encuentran otros espacios

para realizar sus gestiones, otras instancias con las cuales gestionar.
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A manera de recapitulaciéon, estos dos elementos (bldsqueda de estudiantes y la obtencion
de mejoras en la infraestructura) develan lo necesario de los mandos medios en telesecundaria.
Contingentes en cualquier modalidad en el sentido de las acciones que podrian realizar, pero
necesaria en telesecundaria ante los retos que la modalidad enfrenta. Reitero que los casos que
encontré con los mandos medios no representan la totalidad de acciones de gestion que ellas y

ellos pueden realizar.

En su lugar, han sido representativos por lo vivencial y significativo que fueron para ellas
y ellos, simbolizando matices en la urgencia o importancia de aquello que pueden gestionar. Si
bien, la mayor parte de los procesos de gestion descansa sobre las politicas educativas y
documentos normativos, son los sujetos quienes deciden la manera en cémo resolver las
problematicas, donde su intencionalidad esta direccionada hacia los estudiantes. Ante ello, me
cuestioné si los mandos medios buscan responder al llamado o, en su lugar, responden a las

necesidades de sus estudiantes.

Siempre que hagas algo diferente, 16gico, es que te va a impactar, vas a sobresalir, ya sea
positiva o negativamente. Tienes que intentarlo. (SUP, comunicacién personal, octubre
2019).

En funcion de la presion que td misma haces, de dar vueltas y vueltas, de conseguir los
oficios, los sellos, es que medio te van haciendo caso. (Du, comunicacion personal,
diciembre 2019).

Toqué puertas, hablé a todo mundo, necesito, porque yo recibi [la supervision] de otra

formay yo no queria que se quedara asi. (SUP, comunicacién personal, octubre 2019).

Ellos no van a venir a buscarte, ta tienes que irlos a buscar. (SUPs, comunicacion personal,
octubre 2019).

Me costé como 15 viajes a Xalapa para que la escuela entrara a Escuelas de Calidad y
consiguiéramos el domo. Sobre el clima [instalacion de aire acondicionado], mejor ni te
digo, también tuve que ir a Xalapa porque una parte [de inversion econdmica] la debia

poner la escuela y otra [parte] la comunidad [...] Para lograr cada cosa que la Secretaria
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[de Educacion de Veracruz] da, hay que pelearse. (Du, comunicacion personal, diciembre
2019).

Hay mucho [que gestionar] y creo que lo que me quita méas tiempo, pero hay que hacerlo,
es la gestion administrativa. (ATPu, comunicacion personal, septiembre 2019).

La posicion meso, intermedia que ocupan los mandos medios los coloca en un lugar
estratégico para responder ambos extremos entre quienes se encuentran (autoridades/estudiantes),

pero las significaciones que otorgan a la gestién sugieren que respondan a los estudiantes.

A manera de conclusion, algunos mandos medios consideran que la gestion es la manera
en que podrian conseguir distintos recursos educativos, mientras otros encuentran sentido como la
via por impactar en el aprendizaje de las y los estudiantes. Algunos consideran a la gestion como
el camino para dar un plus, un extra a los estudiantes, mientras que otros encuentran en la gestion
el logro de los aprendizajes en las y los jovenes. A pesar de estas diferencias en la
conceptualizacion de la gestion, existe un punto equivalencial entre todas ellas: las acciones
realizadas dentro de la gestion son direccionadas hacia los estudiantes. La gestion es, entonces, la
manera en como los mandos medios responden a las problematicas que requieren solucionar hacia

sus estudiantes.

V.4.2.1“Me he quedado tiempo extra para sacar los pendientes”. Sobredeterminacion y

contingencia en el actuar de los mandos medios.

Los caminos complicados de la gestion, la multiplicidad de mandatos y aspiraciones
deseables en los mandos medios me permitieron reconocer un escenario cargado con diversas
demandas, entrecruzadas y equivalenciales entre la urgencia de su solucion entre las distintas

posiciones de mandos medios.

En este sentido, las y los mandos medios realizan una multiplicidad de actividades, algunas
enunciadas en las politicas educativas, y otras mas en relacion a la cotidianidad de sus funciones.
A pesar de la amplitud del margen de practicas y acciones, los mandos medios reconocen una serie

de actividades extra en su funcion; aguellas soluciones que sobrepasan sus funciones.

Yo estudié Derecho y pensé que no iba a necesitarlo como maestra. Pero como supervisora

también llevas mucho la parte del Derecho porque tienes que levantar actas, /... porque
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desgraciadamente debes llevar el papeleo y la burocracia, tii como supervisora. Dicen “ya
no hay descarga administrativa”, pero no es cierto, aun debes hacerlo. (SUPS,

comunicacion personal, octubre 2019).

Dentro de la funcion es estar en las escuelas, ver las necesidades que tienen [los docentes]
de asesoria, pero a veces va uno y no solamente es la asesoria académica, a veces te pide
asesoria, sobre todo administrativa, te piden asesoria incluso legal, que uno no conocey,

entonces tU debes de estar actualizado. (ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Los mandos medios reconocen un limite entre las actividades que realizan y aquellas que,
de alguna forma, exceden sus funciones. Sin embargo, no existe una generalidad o regla
establecida que delimite el margen dentro/afuera de las actividades propias a la funcién de cada
mando medio. En su lugar, identifiqué que existe un punto nodal que diferencia aquellas

actividades que exceden las responsabilidades y labores de los mandos medios.

Dos elementos condicionan las actividades extras en las funciones de cada mando medio:
el tiempo fuera de la jornada laboral y la singularidad de la accién. Es decir, los mandos medios
significan como actividades que se encuentran al margen de su funcion aquellas que realizan en
un horario distinto al regular y la particularidad a la que deben enfrentarse, lo inusual o singular
de la situacion. Sobre el tiempo extra que requieren para realizar las actividades, las y los mandos

medios mencionan que:

Yo si me he quedado tiempo extra en la escuela para sacar los pendientes. (Du,

comunicacion personal, diciembre 2019).

[En los primeros afios que ejerci la supervision] llegé un momento en que los sadbados
Ilegaban a mi casa seis 0 siete comparfieros por un tramite, una solicitud [...] Era trabajo

extra para mi, pero lo hacia con gusto. (SUP, comunicacién personal, octubre 2019).

El tiempo extra torna a un sentido de mayor carga laboral para los mandos medios. Un
aumento de las necesidades que requieren una solucion proxima. Sin embargo, esta situacion se
encuentra en una dualidad en el sentido: aunque lo reconocen como una funcion extra de su trabajo,

también lo encuentran como algo con gusto.
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Es decir, las funciones “extra” en su trabajo se encuentran sedimentadas (normalizadas y
las hacen con gusto), pero cuando la sobrecarga de demandas excede su capacidad, los mandos
medios reactivan (“extra”) las funciones y significan su funcion en un exceso. En otras palabras,
les interpela al cambiar su trabajo, mientras que para algunos las funciones extra se vuelven

necesarias (la Du o la Dc), otros mas las realizan con gusto (el SUP) o como algo opcional (el Dr).

La zona escolar propuso hacer un taller por las tardes, pero por experiencia sé que no es
funcional, todo mundo estd ya cansado. Dicen “eso lo vemos en casa”, es mentira, nadie
lee [el material o recursos del taller]. Y aunque también es cansado, ahora hacemos el taller

los sébados, pero no es obligatorio. (Dr, comunicacién personal, diciembre 2019).

Como directora, yo le tengo que invertir de mi tiempo y esfuerzo, no porque yo soy la que
tiene que subir [a la localidad donde labora], yo soy la que tiene que organizar, yo tengo

que dar la cara si las cosas salen mal. (Dc, comunicacion personal, diciembre 2019).

A mi me gusta mucho [mi trabajo], a tal grado que podria decir que doy méas de mi tiempo;
0 sea, Yo soy una persona que cuando hay trabajo, yo me puedo quedar, incluso si es
posible, sabados o domingos, la cosa es sacar el trabajo y me gusta estar aqui [en la

supervision escolar]. (ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Entre las actividades extras que despliegan los mandos medios, se encuentra presente una
disposicion o apertura por realizarlas. Ellos reconocen que existe actividades que traspasan las
funciones deseables, sin embargo, otorgan un valor favorable a su cumplimiento, ya sea por
aceptacion o aprobacion a lo que se les solicita. Empero, la respuesta al llamado extra complejiza

la funcién de cada mando medio.

Hay veces que tengo que quedarme mas tiempo, porque salio otra cosa nueva o sali6é un
imprevisto, o solamente me dice mi jefe “acompdiiame porque no quiero ir solo aca” o
cosas asi. Entonces esa parte, siento, afecta un poco la actividad que tenias en un inicio.

(ATPr, comunicacién personal, octubre 2019).

En el despliegue de actividades y précticas que realizan los mandos medios, emergen
algunas de ellas que se caracterizan por la singularidad en el contexto y, en relacién a las demas
funciones que realizan, no representan una actividad recurrente o continua en su cotidianidad. Son

actividades extras en el sentido que requieren realizarlas para resolver alguna situacion especifica
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gue cambia acorde a cada contexto. Las y los mandos medios sefialan acciones particulares como

las siguientes:

Para saber que contenidos eran los mas importantes para los jovenes, tuvimos que revisar
el plan y los libros de la prepa, del teba [telebachillerato]. (Dc, comunicacion personal,
diciembre 2019).

Cuando llegué [como directora] a la escuela, vi los drboles y dije “ahora qué hago, siguen
creciendo y no puedo dejarlos que crezcan”. Entonces tuve que podarlos de una vez. [...]
Es bien complicado que yo pueda convencer a un maestro solo con mis argumentos legales
y morales, asi de amigos, de amistad. [...] Entonces yo hice mi base de lineamiento
generales, de leyes, de reglamentos y de una vez reunia a todo el personal y nos dividimos
la organizacion para hacer las carpetas de leyes. (Du, comunicacién personal, diciembre
2019).

También, [entre otras gestiones], tuve la fortuna de hacer funcionar a las instalaciones de
una escuela de la zona como sede de una maestria, para que nuestros maestros se
desarrollaran. [...] En ocasiones muy particulares, cuando no viene el supervisor, el que
toma las decisiones soy yo, pero internamente. (ATPr, comunicacion personal, octubre
2019).

Anteriormente, cuando un maestro llegaba a una comunidad, él era el doctor, era la
ambulancia si tenia camioneta, era el orientador de los ejidatarios, era a quien buscaban
los de la comunidad para apoyarles. A mi me decian “maestro, usted oriente... qué
podemos hacer... a quién nos tenemos que dirigir”. Todo esto no te dicen las autoridades
que lo hagas, pero tienes que hacerlo. En una comunidad rural es lo que se tiene que hacer;
convivir con la comunidad para ir resolviendo los problemas, orientar a los padres.

(SECs, comunicacién personal, septiembre 2019).

Es imposible identificar una generalidad en el origen o causa de estas practicas, incluso
cuando algunas de ellas se encuentran al margen de los llamados de las politicas educativas. Ante
esta diversidad, las actividades extras se articulan a las labores de los mandos medios, ya que se

relacionan en distintas areas de las funciones que realizan; organizacion escolar y trabajo
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colegiado, atencion a estudiantes, mejoramiento de la infraestructura de la escuela o solucién de

conflictos en la zona escolar.

En suma, las actividades que los mandos medios identifican como adicionales a la
secuencia de acciones o practicas que desarrollan se caracterizan por el excedente de tiempo que
requieren y por la singularidad de la actividad. Las actividades extras se tornan ain mas complejas
al reconocer el esfuerzo burocratico o administrativo que, en ocasiones, pueden contener. La Du

y la Dc describen, cada una, una situacion que representd una labor mas amplia en su trabajo:

Nadie te prepara para una situacion asi. El afio pasado tuvimos un par de robos. En el
primer caso, levante la declaracion y llevé las facturas. En otro robo, llego a las oficinas
del ministerio publico y me dicen que era de un modo y ahora era de otra forma [...]
Camino a servicios periciales y me dicen que vuelva en unas horas, porque me faltaba una
copia. Le dije a la sefiorita “todavia no me puedo ir, necesito una firma que solo tu puedes
darme. Mira, estoy aqui desde las nueve de la mafiana y ni desayuné en la escuela, ya son
las 12 del dia, ¢qué mas me va hacer falta? ” [...] Me entregd la copia como a las cinco de
la tarde, todo el dia me la pasé ahi, para que al final fuera un agente a tomar fotos a la
escuela y me diera un papel. Fue absurdo, porque era bien facil que me dijeran “imprimalo
y llene los datos”, total, tenia que recolectar datos como series, modelo o color de las
televisiones y cafiones robados. [...] Es algo que tengo que hacer, porque soy la directora
y es mi funcién, pero es muy desgastante entre vueltas y tiempo perdido. (Du,
comunicacion personal, diciembre 2019).

[Respecto a la escrituracion de las instalaciones de la escuela] El ayuntamiento agiliza el
tramite, es verdad, nosotros no tendriamos problema, pero cuando voy con la licenciada
que lleva el departamento me dice “venga el lunes”. Voy ese dia y me dice “venga el
martes, es que voy a salir”, después “hijole, puede venir mafiana, es que voy a desayunar ”.
Entonces cosas asi, te cansan bastante, te cansas de esperar y dar vueltas. Pero tienes que
hacerlas. (Dc, comunicacién personal, diciembre 2019).

Estas dos citas demuestran la complejidad de las actividades extras, no solo por el desgaste
que implican los procesos administrativos o burocraticos, sino el exceso que representa realizar

actividades que, aun en relacién a lo deseable, no se encuentran sefialadas como principales.
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Reconozco que los mandos medios distinguen entre actividades regulares y otras extras,
cotidianas/particulares, dentro/fuera de su funcién, pero el foco de atencion no va dirigido a la
franja que separa unas de otras. En su lugar, coloqué la mirada sobre los sentidos y significados
que asignan los mandos medios a aquellas préacticas o funciones que, articuladas a su labor,

representan esfuerzos adicionales a lo que se espera realicen.

Particularmente, en el caso de la direccion, la sobredeterminacidn ya se encuentra de relieve
cuando las politicas educativas indican que quienes se desempefien en dicha funciéon deberan
“desarrollar las demads tareas que sean necesarias para que se logren los aprendizajes esperados”
(SEP, 2019, p. 204). Sin embargo, las necesidades y problematicas contextuales, en ocasiones,
cruzan o cambian el sentido de la funcién de direccion, quedando con mayor peso las urgencias en

el contexto que las actividades prioritarias en la labor.

Este reconocimiento abona a la sobredeterminacién que existe en la labor de los mandos
medios y sobre el espectro de posibilidades que se vuelve contingente entre lo que deciden hacer
y aquello que no realizan. Los mandos medios entrevistados cumplen con lo esperado, pero
también se esfuerzan por dar un extra, un adicional en lo que realizan, y en ocasiones, esto se
vuelve urgente y a la vez necesario o bien, la recurrencia de las actividades adicionales, se torna

en algo extra, pero cotidiano.

V.4.3 “Lo que me pide el supervisor a veces no coincide con lo que debo hacer”.

Confluencias entre mandos medios.

Estudiar una identidad es conocer sus condiciones de emergencia y las relaciones de poder
que la hacen posible. Es decir, comprender a los mandos medios desde su subjetivacion es
comprender los vinculos que los relacionan, los acercan o los alejan. Los mandos medios son
posiciones de sujeto que se encuentran mediadas por la jerarquia institucionalizada, donde el
director y asesor técnico se encuentran entre los rangos de autoridad inferiores. El supervisor ocupa
un mayor espectro de autoridad, mientras el jefe de sector se encuentra en el rango mas amplio de

la jerarquia.

En este trabajo considero a los asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de sector
como posiciones de sujeto en el sistema de telesecundaria, debido a que la coexistencia de todas

estas posiciones, simplifica o complejiza las practicas que entre ellos realizan. Es imposible
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encontrar una forma homogénea para posicionarse como mando medio de telesecundaria. Es decir,
el lugar que encuentra cada sujeto, sea director, asesor técnico, supervisor o jefe de sector se
encuentra condicionado y relacionado a las otras posiciones de los mandos medios -asi como a
otros elementos antes mencionados (el acceso a la funcién, la capacitacion recibida, la
interpretacion de las politicas educativas, entre otras). La regla es la diversidad y diferencia entre

las posiciones.

Esta situacion representa la complejidad del trabajo, a la vez que caracteriza las relaciones
entre los mandos medios. No se traduce en que unos aboguen de forma aislada hacia un proyecto
o forma de actuar y, en contrapartida, otros lo hagan hacia otra direccién. No trato de enumerar
cuantos proyectos y posiciones de mandos medios existen: la multiplicidad existe en
telesecundaria y en ella, los mandos medios tejen los caminos para solucionar sus diferencias o

continuar, de alguna forma u otra, el proyecto que pretenden desarrollar.

Identifiqué que, en dicha diversidad, existe una multiplicidad de demandas o deseos que
los mandos medios depositan en los otros. Por ejemplo, cuando inician en una funcion, como en
el caso de la Dc, de quien se esperaba que cumpliera su puesto sin haber contado con experiencias

previas ni haber recibido capacitacion:

Todos los maestros creen que llegas como directora comisionada y dan por hecho que tu

sabes como hacerlo. (Dc, comunicacion personal, diciembre 2019).

Esta multiplicidad de demandas sobresale en las practicas cotidianas de los mandos medios,
en espacios recurrentes a sus actividades o relaciones con otros sujetos. EI Dr confiere un lugar
deseable al supervisor y al asesor técnico, de la misma forma en que el supervisor demanda

acciones al director rural:

Nos acaban de mandar un documento de convivencia escolar, le voy a sugerir al supervisor
que nos den un curso, que alguien venga a desmenuzar la informacién y nos nutra, pero
alguien que realmente sepa, no un ATP porque un ATP va a ir a tomar el curso a otro lado
y ya nos dimos cuenta que las cosas en cascada no funcionan. [...] A veces me propongo

hacer ciertas cosas, cuando me hablan de la supervision y me dicen “oye, hay que hacer
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tal cosa en tu escuela” y me cambian mi trabajo. (Dr, comunicacion personal, diciembre
2019).

De esta forma, las peticiones que un mando medio hace hacia los otros, regulan, entorpecen
o facilitan el trabajo de cada posicion. En este terreno de la politica (Trevifio, 2015) entendida
como el espacio de ensambles de précticas, cada posicion de sujeto, cada mando medio, teje
relaciones con los otros que favorecen el logro de objetivos, o bien, dificulta su alcance.

Yo sé que el supervisor tiene la obligacion de preguntarme qué necesito, *“jcémo te puedo
ayudar?”, pero como €l ha visto que he conseguido por mis propios medios muchos
beneficios para la escuela, él ha de pensar “este director ya no es un pendiente” [..] En
ocasiones el supervisor me ha dicho “yo no voy a tu escuela, no tienes problemas”, pero
pienso que tal vez seria buena idea que viniera, darle una palmadita al maestro, animarlo,
“oye, qué bonito salon tienes, qué buen trabajo estds haciendo”. En ocasiones Si vienen
[supervisor y asesores técnicos] y caminan por la escuela y saludan, pero creo que
necesitan acercarse un poco mas a los maestros. (Dr, comunicacion personal, diciembre
2019).

Una posicion de sujeto demanda ciertas acciones a sus comparieras y comparfieros que se
encuentran en sintonia con las aspiraciones que cada mando medio coloca en su actuar. Muestra
de esta situacion se representa entre los tres directores participantes de esta investigacion (el Dr,
la Dc y la Du). Las directoras y el director reconocen el lugar que ocupan como autoridades

escolares, a la vez que caracterizan lo que sus pares podrian necesitar en su funcion.

De este ‘vuelo’ son las demandas que tenemos |...] estar aqui en la direccion es algo muy,

muy demandante. (Du, comunicacién personal, diciembre 2019).

Yo pienso que el director efectivo tiene méas oportunidad de resolver rapido los problemas
porgue nada mas se dedica a eso, nada mas se dedica a vigilar el bienestar de todos, aparte
él cuando dice “voy a entregar un oficio” no tiene ningun pendiente, cuando llega un papa
lo puede atender con toda la tranquilidad y pues eso se ve. Si cambia completamente el
papel de un director efectivo a un comisionado [...] El director comisionado con grupo
tiene que hacer proyectos con su grupo, con la escuela, o sea, tiene que fragmentar su

tiempo. (Dc, comunicacién personal, diciembre 2019).
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Los directores efectivos tenemos mucho trabajo, y no dejemos atras a los comisionados,

ya gue son los que mas batallan. (Dr, comunicacion personal, diciembre 2019).

A pesar de que la Dc, la Du y el Dr comparten una funcion homéloga -sin descuidar la
funcién comisionada de la Dc- y sobredeterminada, cada posicion coloca en sus pares demandas
particulares que diferencian la practica de cada uno. De la misma forma en que encuentran
sobredeterminadas las demandas en su funcion, las directoras y el director, colocan condiciones

€n Sus pares.

Entre la sobredeterminacién en la funcion, también se agrega lo que otros mandos medios
esperan de ellos, ya sea en relacidon a su trabajo pedagogico o administrativo. Es decir, otros
mandos medios complejizan el espacio de los directores al intentar dirigir o mediar su funcion.

Incluso cuando se identifican como conocedores de la funcién, como es el caso de la SUP:

¢ Y tu qué has hecho?, ser director no es nada més estar sentado en el escritorio. ¢qué has
hecho?, ¢a donde has ido a tocar puertas?, ¢con quienes ha tocado? A ver enséfiame,
¢ddénde has tocado? donde, "no es que..." No, ¢ddnde estan los documentos? "no, pero no
me hacen caso...", entonces no has ido, no me mientan que yo sé lo que es ser director y

gestor. (SUPs, comunicacion personal, octubre 2019).

Los mandos medios significaron a la jerarquia entre sus funciones como una cualidad
necesaria para el desenvolvimiento de sus actividades; como un rasgo que establece un orden en
la manera en cémo transitan las indicaciones o los mandatos que deben realizar. A fin de cuentas,
estas direcciones ya han sido sedimentadas desde dispositivos normativos (Reglamento interno de
la SEV; SEV, 2018). En palabras del ATPuy el SUP:

Si, baja en cascada la informacién. Siempre ha bajado en casada, o sea, de jefe de sector
a supervisor, después a director, a asesores técnicos y a docentes. (ATPu, comunicacion

personal, septiembre 2019).

Desde un ambito oficial, hay jerarquias. El jefe de sector requiere del supervisor, este
[supervisor] del director y ellos [directores] de los asesores, del docente, de los

administrativos y del intendente. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).
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El ATPu significa en la cascada, el desborde de informacion gue, iniciando en la autoridad
superior, se desplaza hacia los otros mandos medios. Para el SUP el espacio que ocupa cada mando
medio respeta un grado de autoridad que transita entre ellos un orden secuencial en el cual, a

consideracién del ATPu, confiere un sentido en el ser de cada mando medio:

Si tiene que venir en escalera. Porque si no, entonces, la figura se pierde. ¢Para qué
quieres un supervisor si no tiene funcion de serlo?, ¢para qué quieres un asesor técnico si
no tiene funcion de ser? Cualquiera podria decir “pues lo hago yo”, esta bien, hazlo tu,

pero ¢y los deméas qué hacemos? (ATPu, comunicacion personal, septiembre 2019).

Para el ATPu, la funcion de ser en cada mando medio, seria el espacio que ocupa en el
desenvolvimiento de los mandatos y las actividades que realiza cada uno de ellos. De esta forma,
las peticiones deben transitar entre cada posicion y seguir desplegdndose hasta llegar a los
docentes. Se teje una red de “recibir” y “transmitir” informacion (SEV, 2018) entre los distintos
puestos. Por ello, la jerarquia se traduciria como un grado de autoridad o correspondencia
diferencial entre los mandos medios, pero también como la distincién que da sentido a lo que
realiza cada funcién. En el desarrollo de las actividades y acciones, se encuentran varios mandos
medios involucrados, por lo que la secuencia de mandatos se torna compleja en la practica. Como
muestra de ello, el ATPr y el Dr mencionan elementos que complican o dificultan el transito de
la informacién cuando se despliega en cascada, por ejemplo, cuando se desarrolla un curso de

capacitacion:

Se hace un caos, y mas cuando viene desde arriba, se rompe y afecta mucho. Tienes que
cumplir con lo que te estan pidiendo [las autoridades superiores] y a veces dejar a un lado
lo que estabas haciendo. (ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Ya hemos visto que no funciona, porque un ATP va a ir a tomar el curso y las cosas en
cascada ya vimos que no funcionan. [...] Se va desvirtuando la informacion. Es un teléfono
descompuesto, no aterrizamos como quisiéramos. Nos quedan dudas. (Dr, comunicacion

personal, diciembre 2019).

Los mandos medios tejen relaciones entre ellos, reconociendo, pero no forzosamente
siguiendo, el grado de autoridad. En este sentido, ellas y ellos también encuentran alternativas para

corresponder lo que se espera de cada posicion. Es decir, los mandos medios buscan opciones para

178



cumplir su funcion, a la vez que respondan a las peticiones deseables desde otras autoridades. El

ATPr y el Dr describen situaciones que han representado estas decisiones en su préactica:

Para mi, dentro de mi funcion es bajar los materiales [...] Fui a la jefatura de sector y ahi
tenian todos los libros y platicando con la jefa de sector y mi supervisor, ella me regald
cinco cajas de libros. Me dijo “llévatelos y que lleguen a las escuelas”. Vino un director

a la supervisién y se llevé algunos. (ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Entonces le dije al supervisor “;no seria mas facil que la persona que dio el curso venga
v lo dé en la zona?” Todos estamos dispuestos a pagar, somos 100 maestros en la zona, le
pagamos el hotel o se quedaria en la casa de cualquiera de nosotros. De comer no le va a

faltar, seria gastar lo que cobre. (Dr, comunicacion personal, diciembre 2019).

En ambas citas, los mandos medios reconocieron la posicion que ocupa su autoridad
superior -el supervisor y jefe de sector- de la misma forma en que encuentran soluciones a lo que
se espera de ellos: para el ATPr resulta importante conseguir libros para los docentes, mientras

que para el Dr es necesario tomar el curso de capacitacion.

Es importante reconocer que estos caminos representan alternativas a la cascada de
mandatos, pero también tensionan lo que el ATPu indica como la funcion de ser en cada mando
medio. Otro mando medio, en cierto sentido al margen de la secuencia de jerarquia, propone una
via para realizar las actividades. Es decir, el origen de la peticién no brota desde la autoridad

superior, empero mantiene parte del objetivo o actividad a realizar.

Conello, coloco de relieve la decision que cada mando medio realizay, a su vez, representa
la posibilidad para que ellas y ellos puedan proponer acciones o practicas hacia otros mandos
medios y respondan al llamado inscrito en las politicas educativas. Esta situacion abre las grietas
para que las decisiones broten desde otras direcciones y con otras intenciones, donde las y los

mandos medios puedan intervenir.

Si bien cada posicidn se encuentra ubicada en una estructura jerarquica y normativa, las
relaciones que se tejen entre ellas permiten un acercamiento sin importar el grado de autoridad. Es
decir, el asesor técnico encuentra espacios de comunicacion y de actividades con jefes de sector,
mientras un director podria aproximarse a un jefe de sector en mayor medida en comparacién con

un asesor técnico en contacto con un supervisor.
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Al supervisor le toca, asi como decirles “nosotros somos los que estamos aqui, nosotros
somos los que conducimos esto y a ti [director y asesor técnico] te toca obedecer”. (ATPuU,

comunicacion personal, septiembre 2019).

Pero yo no podia cambiar a mi autoridad superior, al supervisor, a pesar de que yo le
habia argumentado, dije "pero cuando yo lo sea, yo lo cambiaré". (SUP, comunicacion
personal, octubre 2019).

Yo vengo llegando, tengo un mes aqui en la escuela. Y si se trata de decir "bueno, como td
eres nuevo, te toca organizar los eventos civicos”. Dije entre mi “qué limitados estan”.
Primero porque la maestra [directora] le rehuia a su responsabilidad, por desconocimiento
no creo, quizay es un temor. Esa es una oportunidad de ella que va a desaprovechar, que

para mi va a ser una fortaleza. (SUP, comunicacion personal, octubre 2019).

La otra es que pues que incluso a nosotros a las supervisiones escolares, bueno, yo lo veo,
si nos pudiera o incluso considerar para poder decir sabes qué, yo considero desde mi
punto de vista, aunque nada mas fuera una opinion, pero si que nos consideren para poder
decir sabes qué a quién consideran que se vaya a capacitar en tal asignatura, en tal rubro,
eso seria muy bueno desde mi punto de vista [Hace referencia al desapego por parte de las

autoridades educativas estatales]. (ATPr, comunicacion personal, octubre 2019).

Las citas anteriores dan muestra de ciertas practicas que se significan como obstaculos que
los mandos medios inmediatos colocan en la funcién de otros mandos medios inferiores. Sin
embargo, requiero mencionar gque esta situacion no se presenta como una generalidad: en el caso
de la Du, la autoridad que ocupaba su director, siendo ella maestra, no representaba un

impedimento para practica.

Porque en ese tiempo estaba un director que no apoyaba demasiado y pues se le pedia
apoyo y él no organizaba nada. Bueno, entonces yo le decia “me da permiso en mi grupo”,
“si”, entonces me dejaba hacer lo que queria. (Du, comunicacion personal, diciembre
2019).

Quise ser jefa de sector porque ganabas méas y porque llevas un sector y varias zonas, pero
la parte operativa con la que tienes el apego con los maestros es como supervisor escolar.

(SUPs, comunicacion personal, octubre 2019).

180



Sin embargo, esta jerarquia, en la cotidianidad, no responde a una férmula secuencial o
lineal, ya que hay posiciones que encuentran mayor cercania sin importar la jerarquia de orden,
por ejemplo, el Dr que encontré una mayor cercania con el supervisor de su zona escolar o el
ATPr que laboré de forma mas cercana con los maestros y el supervisor de su zona, mientras que

el SUP encontré relaciones estrechas con los maestros de la zona escolar donde labora.

Los mandos medios se encuentran entre posiciones estratégicas para el desarrollo de sus
acciones y el seguimiento de las demandas de las politicas educativas, pero también se encuentran
préximos a otros mandos medios que, atn con diferencias jerarquicas o de rango de autoridad,
coexisten en el despliegue de las actividades. Es por ello que estos vinculos complejizan con mayor

medida el trabajo de cada posicion.

Se torna un terreno complejo en el sentido que cada mando medio inyecta sus aspiraciones,
deseos, proyectos y horizontes en la forma en como trabajan. Otros autores (Cuevas y Porras, 2015;
Rodriguez y Elizondo, 2015) han identificado distinciones entre estilos o forma de actuar de los
supervisores y jefes de sector, encaminados hacia practicas deseables, “buenas practicas” y
procedimientos premiables. Sin embargo, en este trabajo coloco la atencion, en gran parte, en los
procesos y no en los resultados. Es decir, en la complejidad existente entre los distintos estilos de

actuar, y no solo en los resultados esperados o logrados.

En relacion con ello, cada mando medio se coloca desde una posicién diferente en el
sistema, distinta de acuerdo a su trayectoria profesional y laboral, asi como a su perspectiva o
manera de realizar sus acciones. De esta forma, reconoci que, a pesar de que los mandos medios
estan inscritos en una estructura jerarquica y se mantengan los rangos de autoridad entre ellos,
cada mando medio no responde necesariamente a la jerarquia y es posible que los vinculos que se

tejen permitan favorecer o entorpecer el trabajo.

Una misma posicion de sujeto puede colocar distintas peticiones en distintos mandos
medios, como en el caso del ATPu, quien espera ciertas cualidades de quienes se desempefian

como directores, supervisores o jefes de sector.

El director debe tener un proyecto a seguir, los directores con sus maestros. “Este aiio

vamos a hacer esto”, que diga un maestro y, el director, “hazlo, mientras no cortes las
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clases, mientras no interrumpas tus otras funciones, hazlo”. Pero no es una generalidad,
son particularidades al interior de cada zona escolar. [...] Al supervisor no solo le toca la
interaccion administrativa y politica con los directores, también le toca preguntarles
“maestros, ATP, directores, qué les parece si echamos a andar un proyecto de lectura en
la zona, ;como lo trabajamos? ... No pues podemos hacer esto o esto”. Entonces, el
supervisor tiene la libertad con su zona escolar de poder crear el plus necesario, pero
dependen de la creatividad de cada uno. [...] Pero esto va a depender mucho de la
creatividad del jefe de sector para poder involucrar a todas sus zonas escolares, o del
supervisor para poder hacerlo al interior de su zona. (ATPu, comunicacion personal,

septiembre 2019).

En suma, lo que el ATPu demanda de las otras funciones recae en lo que él denomino
como “parte creativa”, “plus”, “proyecto” o “motivacion” que va en funcion del plan de acciones
que despliega cada sujeto por alcanzar una meta. La multiplicidad de posiciones no permite
encontrar una generalidad, en su lugar, son las intenciones y aspiraciones depositadas en el otro

las que propician o perjudican los vinculos entre las y los mandos medios.
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V1. Conclusiones: Mandos Medios como categoria intermedia para los otros sujetos en

telesecundaria

Hilando el objetivo investigativo, el andamiaje tedrico que sostiene este trabajo, asi como
los referentes empiricos de las y los participantes de esta investigacion, vinculé una serie de
herramientas de inteleccion y significaciones de los sujetos participes con los cuales me dispongo
a caracterizar a un grupo de sujetos educativos: los otros sujetos del sistema de telesecundaria que

denomino como mandos medios.

Mando medio lo sostengo como una categoria intermedia que cubre las tensiones de la
pregunta de investigacion, referente empirico y referente teérico, en suma, de los cruces que cifien
mi objeto de estudio. De acuerdo con Buenfil Burgos, la categoria intermedia es “una imagen
analitica que ensambla la generalidad teérica con la particularidad histérica, o si se prefiere,
produce lineas de conexidn entre el encuadre critico y el referente empirico de la investigacion”
(Buenfil Burgos, 2008: 32). En otras palabras, es la recuperacién de las gafas tedricas y llevadas
al contexto o la proximidad con los sujetos que estudié en este trabajo y, asi construir una

interpretacion a sus significaciones.

Cabe sefialar que una categoria intermedia no se sostiene desde una autonomia propia ni
tampoco del positivismo puro, en su lugar, “es el recurso analitico que se construye precisamente
para tejer los lazos que permitan transitar entre las Idgicas y los conceptos ubicados en el plano
tedrico de lo general y lo abstracto, al plano de lo historico y particular” (Buenfil Burgos, 2008:
33). Retomando referentes tedricos desde el andlisis politico de discurso en educacién, asi como
aquello recuperado en el trabajo de campo con las y los participantes, cuento con elementos para

integrar una categoria intermedia.

Entiendo a un mando medio como aquel sujeto educativo en telesecundaria posicionado
como asesor técnico, director, supervisor o jefe de sector que se construye como sujeto a través de
diversos actos identitarios cargados de significaciones. EI mando medio construye una cadena de
significaciones y se ubica dentro de una serie de practicas donde se cruzan mandatos de politicas
educativas, peticiones de la comunidad escolar y social, y es él o ella quien decide a través de

disputas y tensiones el cumplimiento de las demandas o necesidades escolares.
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Es imposible omitir el aspecto organizacional (jerarquico) que irrumpen a asesores
técnicos, directores, supervisores y jefes de sector. Por ello, reconozco a dichos sujetos como ser
mando®® en el sentido que confiere un grado de autoridad -un grado de politicidad- y ser medio en
el sentido de correspondencia en una jerarquia que involucra diversos niveles de organizacion sin
representar alguno de los extremos. De esta forma, la categoria mando medio se refiere al sujeto
encargado de algun margen de accion dentro del sistema educativo -en este caso, de telesecundaria-
que comprende, en una organizacion vertical, desde el asesor técnico-pedagdgico, al director,
supervisor o el jefe de sector. Estos sujetos no son los docentes frente a grupo, ni tampoco los

hacedores® de las politicas educativas y quienes desempefian altos grados de autoridad.

Anteriormente, he insistido en el discurso como una cadena de significaciones. Es por lo
anterior que en este trabajo encontré lugar a las significaciones que los mandos medios confieren
entre las practicas y actividades que desempefian, pero también entre las resignificaciones que
podrian adquirir a través de encuentros colectivos o en relacién con otros elementos, por ejemplo,
con las politicas educativas o con los procesos de gestion. Las significaciones se encuentran en lo
que hacen los sujetos o los sentidos que le otorgan a actividades especificas como puede ser la
capacitacion, el asesoramiento, acompafiamiento o la gestidn, asi como las percepciones que se
entrelazan con otros sujetos o bien, el lugar que ocupan otras instancias que constituyen al sujeto

como lo son el sindicato o las politicas educativas.

Mi interés no recayd en conocer las particularidades y especificidades en los procesos de
significacion contenidos en practicas y actividades especificas de asesores técnicos, directores,
supervisores y jefes de sector de telesecundaria. Tampoco centré el foco de atencion en
resignificaciones que emergen de los llamados ante la salida de un nuevo programa en particular.
En su lugar, considerando que toda subjetividad se coloca sobre un campo de discursividad en el
cual se depositan significaciones sobredeterminadas y precarias, el sujeto se construye como
identidad diferencial, o bien como un ser no acabado (Trevifio Ronzdn, 2015), que se ubica en el
terreno sobredeterminado y antagénico donde se mueven sentidos en busqueda de su inscripcion

en la identificacion plena. No traté a un sujeto que espera a que las significaciones lleguen a él,

%9 De acuerdo con la RAE (2022) el término mando procede del &mbito militar, de donde recupero el caracter relacional
entre la autoridad del superior y los stbditos. Es decir, mando en su caracter asimétrico acorde a quienes se encuentran
con menor 0 mayor poder o autoridad.

80 Hago referencia a quienes se desempefian como policy makers o quienes crean, disefian e implementan las politicas
educativas.
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sino ante el desbordamiento de las posibilidades de significaciones, el sujeto decide aquellas con
los cuales identificarse. Es por ello que aqui encontré espacio para puntos nodales que describi en
el apartado de resultados, como espacios privilegiados y contingentes de significaciones para los

mandos medios.

Tras el analisis e interpretacion de los resultados que presenté anteriormente, puedo
contener una serie de conclusiones que se sustentan en lo que identifiqué en los sentidos que los
mandos medios colocan en su funcion. Las cadenas de significaciones que ellos articulan, son parte
de lo que he identificado como sus procesos de subjetivacion. He identificado una serie de
elementos que caracterizan a asesores técnicos, directores, supervisores y jefes de sector como

mandos medios de telesecundaria.

En primer lugar, los mandos medios inician su recorrido laboral como docentes frente a
grupo en alguna escuela telesecundaria del estado de Veracruz. La docencia representa en si misma
un punto de partida: como la primera funcién laboral y como el terreno inicial donde las y los
mandos medios construiran experiencias y aprendizajes que seran recurrentemente recuperadas
cuando estén posicionados en alguna funcion de mando medio. Ellas y ellos recurren (recuerdan)
a la docencia como un elemento que marco su trabajo, donde siempre han virado la mirada hacia

sus estudiantes.

Por ello, la experiencia que adquirieron frente a grupo da sentido a las practicas que realizan
ya como mandos medios. Es decir, las necesidades que identificaron en las aulas y contextos donde
laboraron, en cierta medida, guian sus funciones como asesores técnicos, directores, supervisores
y jefes de sector en telesecundaria. El estado de Veracruz es muy amplio y existe una gran
diversidad de comunidades y contextos. De acuerdo con lo que encontré con las y los participantes
de esta investigacion, aunado a su inicio como docentes frente a grupo, existe una recurrencia
también en la ubicacion geografica de la primera escuela. Las y los mandos medios, regularmente,

iniciaron su trayectoria laboral al sur del estado.

Esta constante se torna significativa por las caracteristicas socioecondmicas de la region.
Existen distintos municipios con altos indices de marginacion y escasez de recursos e
infraestructura educativa. Las y los mandos medios se formaron en contextos desalentadores y

decidieron realizar distintas gestiones para mejorar dichas condiciones. A la par, paulatinamente
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cambiaron su ubicacién laboral hacia la zona o region que ellas y ellos deseaban, ya sea por sus

intereses econdmicos o familiares.

Los mandos medios se encuentran posicionados en espacios que implican decisiones,
acciones, negociaciones, capacitaciones, relaciones y demandas con otros actores educativos. El
"tornarse” mando medio es un recorrido entre distintos espacios (laborales y geograficos). Donde
se da una trayectoria entre funciones y la ubicacion. "Subieron" como asesores técnicos, directores,
supervisores y jefes de sector. En ese ordenamiento vertical e implicando un desplazamiento entre

las funciones.

En segundo lugar, otro elemento que caracteriza a los mandos medios son las posibilidades
que vivieron en el acceso y capacitacion a la funcion que desempefian al presente. Ellas y ellos
decidieron promoverse en una funcion distinta a la docencia en grupo por motivo econémicos o
laborales. Sin embargo, la via que cada uno traz6 en el acceso fue distinta. En algunos casos se
debié a la formacion académica, los vinculos profesionales con otros mandos medios, los

examenes de oposicion o bien, por el escalafon sindical.

Lineas arriba mencioné que la docencia represento una brujula para cada mando medio, de
la misma forma en que recurrieron a sus experiencias para suplantar la falta de capacitacion que
recibieron. Es decir, las y los mandos medios iniciaron desempefiando su funcion sin una
preparacion oportuna. En esta falta encuentro espacio a la no-capacitacién como la forma en que
los mandos medios remedian esta carencia con cursos de formacidn continua, trabajo entre pares

y practicas autodidacticas, recordando continuamente el trabajo dentro del aula.

Anteriormente mencioné que las politicas educativas como decisiones que guian acciones
desde el terreno de la politica, siendo este un espacio de relaciones de poder asimétricas,
representan el telon de fondo en el cual los sujetos educativos de telesecundaria se desenvuelven
para gestionar, o bien, para accionar y alcanzar metas. Sin embargo, en este trabajo no pretendi
analizar las interpelaciones que orientan las identidades de los sujetos. Las politicas educativas son
un momento (mas no el Unico) en la subjetivacion de los mandos medios, pero no son los Unicos
en la medida en que el mando medio se constituye como tal por otros espacios o contenidos en los

cuales se depositan sentidos o significaciones.
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Las politicas educativas juegan un papel importante en la constitucion de identidades y
resignificaciones en las cadenas discursivas de los mandos medios, por lo que es imposible
borrarlas del panorama, pero tampoco representan las Unicas marcas que definen la identidad de
cada mando medio, requieren equivalencias y diferencias con otros fragmentos. Por ejemplo, el
acceso al sistema, la trayectoria académicay profesional, la capacitacion, la gestion, las actividades
en funcién o aquellas que sobrepasan sus responsabilidades, la relacion entre distintos mandos
medios, el papel que juega el sindicato, entre otros contenidos mas, representan esos momentos de

subjetivacion como mandos medios

En tercer lugar, reconoci que si bien, los mandos medios cuentan con un "tel6n de fondo"
(dispositivos) que sefialan las acciones o procesos que deberian cumplir, en la cotidianidad la
convergencia de los distintos proyectos o metas que cada mando medio acciona o posibilita
distintos desplazamientos: pueden favorecer, obstruir, dificultar o negociar las acciones entre ellos
realizan. En otras palabras, los mandos medios se constituyen como sujetos, como posiciones de
sujeto en telesecundaria, no solo por las aspiraciones deseables y demandadas desde las politicas
educativas y documentos normativos, sino también por la formacion profesional y académica, las
experiencias que han adquirido, las relaciones (peticiones o demandas) que colocan en los otros

sujetos y los sentidos o significados que se desprenden de su practica cotidiana.

Por otro lado, como cuarto elemento, identifiqué que existe una multiplicidad de demandas
0 deseos que los mandos medios depositan en los demas. Esta situacién puede favorecer o
entorpecer el trabajo. Los sujetos ya posicionados como mandos medios distinguen una
sobredeterminacion de mandatos, demandas y actividades que las politicas educativas, junto a
otros mandos medios, requieren de ellos. En este sentido, recurren a las politicas educativas como
puntos de referencia para desempefiar su funcion. Son referenciales en el sentido que recuperan
de ellas los fragmentos o solicitudes que, dependiendo del contexto o la situacién a la que se
enfrentan, les permiten resolver su problematica. Procurando siempre responder a las necesidades

con sus estudiantes y escuelas que atienden.

La gestion es un significado cargado de sentidos que cada posicion de mando medio le
confiere de acuerdo a las situaciones que enfrentan. Si bien, normativamente, las acciones de
gestion aparecen como una de las principales actividades de los mandos medios, en el caso de la

telesecundaria, los procesos de gestion adquieren un sentido adicional. Es decir, las y los mandos
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medios gestionan, al igual que sus homologos en otras modalidades o niveles educativos, recursos
para favorecer el aprendizaje de sus estudiantes, sin embargo, en telesecundaria las y los mandos
medios gestionan elementos para mejorar y hacer crecer las escuelas, siendo infraestructura no

existente en el plantel o bien, estudiantes.

Estas funciones tornan necesaria la gestion en telesecundaria de la misma forma en que
permiten su crecimiento y desarrollo social en las comunidades donde operan: la presencia de una
escuela telesecundaria cumple su funcion en la medida en que los sujetos participantes
(estudiantes, docentes, directivos y mandos medios) se involucran en la mejora de las condiciones

educativas.

Los distintos proyectos educativos sexenales, originados desde la administracion federal o
estatal, generan un cimulo de peticiones, multitud de mandatos que los mandos medios reconocen
como contradicciones entre lo que se espera de ellos, lo que los propios documentos disponen de
su funcion y lo que ellos aspiran a realizar. Esta situacion complejiza mas la labor de los mandos
medios ya que, frente a distintos puntos de referencia, unidos a distintos mandos medios, en el
terreno de acciones se cruzan diferentes proyectos o rutas de accion. En este espacio, los mandos
medios buscan la forma para resolver sus dificultades y, a la vez, negociar las problematicas que
afectan a los otros. Posiblemente este hallazgo ya haya sido discutido. Sin embargo, lo que
encuentro novedoso en este terreno de acciones (disputas y negociaciones) son las tensiones que
se tejen en cada relacién entre mandos medios. Ya sea con aquellos mas proximos o bien, a los
mas distantes. La sobredeterminacion adquiere, entonces, un significado méas amplio por el

contexto donde operan las escuelas.

Es necesario voltear a ver a los docentes que cumplen funciones de direccidn, supervision
y jefatura de sector. Es necesario conocer quiénes son los directores, supervisores, jefes de sector,
asesores-técnicos pedagogicos mas alla de lo indicado por las politicas educativas. muy al margen
de las politicas. Lo que les interpela, lo que les mueve, con lo que se identifican, lo que rechazan,
los procesos y las précticas con las cuales deciden suscribirse o guiar su trabajo. Conocer sus
trayectorias, sus experiencias, su formacion y su posicionamiento respecto al trabajo que realizan.
Despegarnos de una mirada normativa y, en su lugar, entender quiénes son. Se encuentra
demasiado evidenciado que trabajan y resuelven las problematicas inmediatas. Necesitamos saber

coémo lo hacen; sus decisiones, sus negociaciones y sus exclusiones.
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ANexos

Anexo 1
Crecimiento en matricula de alumnos, numero de maestros y escuelas en el nivel Secundaria y de
matricula de alumnos y escuelas en Telesecundaria del ciclo escolar 1968-1969 al 2017-2018

Educacion Secundaria Telesecundarias

Ao Alumnos  Maestros Escuelas  Alumnos  Escuela
1968-1969 708,940 50,777 2,240 6,569 300
1969-1970 786,105 56,324 2,437 -- --
1970-1971 1,102,217 67,738 4,123 29,316 571
1971-1972 1,225,468 72,968 4,388 30,764 --
1972-1973 1,347,566 81,259 4,724 33,543 --
1973-1974 1,498,442 88,963 5,317 35,299 --
1974-1975 1,643,881 95,530 5,752 38,440 --
1975-1976 1,898,053 110,921 6,798 44,832 534
1976-1977 2,152,600 125,614 7,227 51,802 556
1977-1978 2,304,900 129,573 7,161 59,724 585
1978-1979 2,571,400 138,376 7,711 64,509 --
1979-1980 2,853,900 150,955 8,478 71,424 --
1980-1981 3,033,856 168,588 8,873 74,314 694
1981-1982 3,348,802 186,460 11,888 155,413 3,279
1982-1983 3,583,317 203,545 12,914 221,947 4,203
1983-1984 3,841,673 205,574 13,590 276,954 4,814
1984-1985 3,969,114 210,295 14,789 325,191 5,674
1985-1986 4,179,466 224,372 15,657 358,512 6,100
1986-1987 4,294,596 226,844 16,513 401,041 6,545
1987-1988 4,347,257 230,875 17,640 430,593 7,285
1988-1989 4,355,334 233,784 18,516 447,599 7,995
1989-1990 4,267,156 233,042 18,686 452,904 8,112
1990-1991 4,190,190 234,293 19,228 470,100 8,423
1991-1992 4,160,692 235,832 19,672 484,800 8,725
1992-1993 4,203,098 237,729 20,032 512,700 8,908
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1993-1994 4,341,924 244,981 20,795 558,800 9,339
1994-1995 4,493,173 256,831 22,255 618,600 10,439
1995-1996 4,687,335 264,578 23,437 690,700 11,373
1996-1997 4,809,266 275,331 24,402 756,700 12,081
1997-1998 4,929,301 288,595 25,670 817,178 13,054
1998-1999 5,070,552 293,008 26,710 913,600 13,851
1999-2000 5,208,903 299,999 27,512 992,600 14,420
2000-2001 5,349,659 309,123 28,353 1,053,500 14,986
2001-2002 5,480,202 317,111 29,104 1,096,600 15,485
2002-2003 5,660,070 325,233 29,749 1,146,608 15,871
2003-2004 5,780,400 331,563 30,337 1,181,980 16,231
2004-2005 5,894,358 339,784 31,208 1,214,835 16,800
2005-2006 5,979,256 348,235 32,012 1,234,722 17,324
2006-2007 6,055,467 356,133 32,788 1,246,073 17,782
2007-2008 6,116,300 364,723 33,697 1,247,700 17,330
2008-2009 6,155,459 369,548 34,380 1,255,524 17,475
2009-2010 6,127,902 374,364 35,155 1,255,760 17,647
2010-2011 6,137,546 381,724 35,921 1,263,113 17,955
2011-2012 6,167,424 388,769 36,563 1,277,222 18,173
2012-2013 6,340,232 394,947 37,222 1,318,801 18,352
2013-2014 6,571,858 400,923 37,924 1,370,390 18,452
2014-2015 6,825,046 408,252 38,604 1,433,818 18,592
2015-2016 6,835,245 408,577 38,885 1,448,281 18,667
2016-2017 6,710,845 409,272 39,265 1,433,688 18,754
2017-2018 6,536,261 410,189 39,689 1,398,273 18,743

Fuente: Elaboracion propia con base a Martinez (2005) y Principales Cifras Educativas de la SEP
(ciclos escolares 2004-2005 a 2017-2018).
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Anexo 2
Guia de preguntas para trabajo de campo

Participante. Nomenclatura
Formacion inicial
Afio de ingreso:
Otras funciones alternas

Afios/Funcién/zona:

Afios en la funcién actual:

Podria comentarnos, ¢,cémo fue su inicio en esta funcion?

¢Recibid algun tipo de capacitacién para desempefiarse en la nueva funcion?

Para usted, ¢ qué se supone que debe hacer su mando?

¢Usted se basa en algin documento/politica para desempefiar su funcion?

Enfocandonos en su trayectoria y experiencia, ¢ qué es lo que se hace en el dia a dia de su funcién?
¢ Usted queria llegar a esta funcion?

¢ Fue lo que esperaba?

¢, Qué significa para usted gestiéon?

En su dia a dia, ¢qué es lo principal que mas puede determinar que gestione?

¢,Cudles considera que son los principales problemas a los que se enfrenta en su funcién?

¢ Cbémo sabe o determina lo que si puede gestionar de lo que sobrepasa sus responsabilidades?

¢ Qué hace usted y no viene en los documentos oficiales?

¢, Cudles considera que son las problematicas mas recurrentes que se presentan entre su accién y la
autoridad superior inmediata?

Si pueda mencionar los problemas mas frecuentes a los que se enfrenta con el nivel de autoridad inferior,
¢cudles serian?
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