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RESUMEN

El Consejo Técnico Escolar (CTE) es un espacio en las escuelas de nivel basico (inicial,
preescolar, primaria y secundaria) de México que promueve la colaboracion y el trabajo
colegiado entre los docentes, el director y demés trabajadores escolares. Tiene por objetivo
mejorar el servicio educativo de la escuela a través de la toma de decisiones informada y
fomentar el desarrollo profesional de los docentes y del director escolar. Con el CTE se
incorpora un elemento de gobernanza que pretende incentivar la organizacion interna de la
escuela, incrementar la capacidad de los docentes para trabajar de manera colectiva, y
transformar su identidad para verse como “actores en y para el cambio escolar” (Tatto, 1999, p.

257).

Dado que la implementacion del consejo se lleva a cabo de forma centralizada y bajo el
control jerarquico de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), es relevante analizar, desde el
enfoque de politica publica, en qué medida y como el CTE influye (o no) en el desarrollo de
agencia de los docentes. Las responsabilidades del consejo se han extendido hasta la delegacion
de responsabilidades estipuladas a nivel constitucional. Sin embargo, existe poca evidencia
sobre el alcance que se ha tenido para determinar que los docentes han logrado identificarse
como agentes de cambio, desarrollando su capacidad de agencia y, con ello, lograr el objetivo

del CTE de mejorar los servicios que presta la escuela.

Como preguntas de investigacion secundarias se encuentran: los factores relacionados con
un mayor desarrollo de agencia docente, las condiciones bajo las cuales se logra desarrollar la
agencia docente, las condiciones que impiden dicho desarrollo, los tipos de arreglos
organizacionales del CTE y de la escuela que propician una mayor manifestacion de agencia

docente, y el perfil docente que logra desarrollar mayor agencia dentro de las reuniones de CTE.

La capacidad de agencia puede entenderse como la capacidad de los individuos de
emprender una accion intencionada, que implique voluntad, autonomia, libertad, eleccion, y
acceso a recursos (Biesta & Tedder, 2006, 2007; Emirbayer & Mische, 1998; Oolbekkink-
Marchand et al., 2017). La investigacion tiene como marco teorico la teoria de estructuracion,
la cual reconoce que las personas tienen la capacidad de actuar de manera innovadora,
transformando la estructura social que les dio la misma capacidad para actuar (Giddens, 1984;

Sewell, 1992).



El argumento principal de la investigacion es que, debido a que los cambios de politica
educativa en el pais se habian caracterizado, en su mayoria y de manera previa al 2018, por tener
un diseno de “arriba hacia abajo” (Diaz-Barriga Arceo, 2012; Tatto, 1999), el desarrollo de
agencia docente dentro del CTE sera limitado. Lo anterior debido a que la agencia docente esta
sujeto a elementos que abarcan el entorno escolar, las afiliaciones profesionales, el liderazgo
escolar y el clima organizacional (Priestley et al., 2015), los cuales pueden estar en control de

la autoridad federal, impidiendo el desarrollo de agencia dentro del consejo.

El funcionamiento formal del CTE se compone de dos tipos de reuniones: antes del inicio
de cada ciclo escolar, lo que se conoce como fase intensiva, donde sus integrantes elaboran el
proyecto anual que contiene los objetivos, las metas y las acciones a las que la escuela dara
prioridad; y las reuniones mensuales durante el ciclo escolar, lo que se conoce como fase
ordinaria, donde dan seguimiento y monitorean el plan anual y otros asuntos que surgen durante
el ciclo escolar. De acuerdo con lo observado por Tatto (1999), el CTE ha servido como un
instrumento de la SEP para implementar su propia agenda, asi como monitorear el cumplimiento

de los docentes (Tatoo, 1999).

El estudio empirico parte de una metodologia mixta, donde se triangula informaciéon de
entrevistas semiestructuradas, encuesta docente en linea y observacidon no participante y no
estructurada. Se concluye que la estructura jerarquica en la que se encuentra el CTE tiene efectos
significativos en su operacion, por lo que el analisis de esta investigacion se organiza en
diferentes niveles. La sobre regulacion y control a nivel macro proviene de los lineamientos de
la SEP; a nivel medio se manifiesta a través de los Consejos Técnicos de Sector (CTS) y de
Zona (CTZ), los cuales son responsabilidad de las autoridades medias como jefes de sector y
supervisores. A nivel micro, el director escolar es quien decide la agenda y las actividades de la
reunion del consejo y, debido a su rango, también tiene la capacidad de veto sin importar si un

asunto fue acordado por los miembros del consejo.

De esta manera, las escuelas dan prioridad a atender dichos lineamientos, los cuales se tornan
obligatorios y las escuelas pueden llegar a destinar la reunion completa de consejo para su
atencion y revision. En los casos donde el colectivo docente llega a ejercer su agencia, esta
sucede al margen de las sesiones de consejo. Es decir, la agencia se manifiesta en el momento

en el que los docentes destinan tiempo para atender y dar solucién a los problemas y situaciones



que enfrenta su escuela; lo cual llega a suceder en la parte final de la reunion, posteriormente de

haber cumplido con los requisitos formales solicitados.

Esta investigacion resalta la relevancia del arreglo organizacional y la jerarquia como
elementos clave en el proceso de cambio de politicas. En particular, este trabajo destaca como
las organizaciones con estructuras verticales pueden influir en la forma en que se implementan
las politicas, afectando tanto su alcance como su ejecucion. Otro de los aportes empiricos de
esta investigacion es el acercamiento exploratorio por medio de métodos mixtos al CTE, el
analisis de espacios colaborativos a nivel de calle en espacios formales altamente regulados, y

el proceso de desarrollo de agencia colectiva en trabajadores de primera linea.
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INTRODUCCION
El papel del docente dentro de la escuela es fundamental. Los trabajos de investigacion en
décadas recientes se han encaminado a entender el papel del docente como un agente de cambio,
asi como el efecto que tienen los diferentes cambios de politica educativa y organizacionales en

su autonomia y agencia profesional (Buchanan, 2015; Molla & Nolan, 2020; Panti¢ & Florian,

2015; Priestley & Biesta, 2013; Rigby et al., 2016).

Un cambio importante en la funcion docente ha sido su transicion del trabajo solitario,
independiente y con pocas oportunidades para el trabajo colectivo (Lortie, 1975; Poulos et al.,
2014) a una funcion colaborativa para la mejora escolar y como medio de capacitacion docente
(Garcia-Martinez et al., 2021; Schuster et al., 2021). Algunos de los beneficios de dicho trabajo
colaborativo docente son: la mejora de aprendizajes de los estudiantes y una mayor innovacion en
las practicas educativas (Kruse, 1996; O’Reilly, 2016; Poulos et al., 2014; Schuster et al., 2021).
Dentro de esta literatura se ha sefalado la importancia de crear espacios propicios en las escuelas
que promuevan dicha colaboracion (Babcicky & Seebauer, 2020; Firestone & Bader, 1991;
Garcia-Martinez et al., 2021; Schuster et al., 2021; Siciliano, 2017; Wullschleger et al., 2023).

En México se ha impulsado proveer de espacios colaborativos a las escuelas a través del
Consejo Técnico Escolar (CTE). El CTE es un espacio colegiado en cada escuela de educacion
basica (nivel inicial, prescolar, primaria y secundaria), conformado por todos los docentes, el
director y, en ocasiones, el supervisor escolar. El CTE tiene por objetivo, de acuerdo con lo
estipulado en la reforma educativa del 2019, el mejorar el servicio educativo que presta la escuela
a través de la toma de decisiones informada, pertinente y oportuna y fomentar el desarrollo

profesional de los docentes y del director escolar (DOF, 2019).

El CTE introduce un mecanismo de gobernanza disefiado para fomentar la organizacion interna
en las escuelas, potenciar la capacidad de los docentes para trabajar colectivamente y transformar
su identidad, permitiéndoles verse a si mismos como “actores en y para el cambio escolar” (Tatto,
1999, p. 257). La implementacion del consejo se ha realizado de manera centralizada y bajo el
control jerarquico de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), por lo que es crucial analizar,
desde la perspectiva de la politica publica, hasta qué punto y como el CTE afecta (o no) la

capacidad de agencia de los docentes.



Las responsabilidades del consejo se han ampliado. Un ejemplo de ello es la suspension de
clases una vez al mes para permitir que sus miembros se reunan. De hecho, sus recientes
responsabilidades fueron establecidas a nivel constitucional, como es el caso de la conformacion
del Comité de Planeacion. A pesar de su relevancia dentro de la politica educativa, existe poca
evidencia sobre la identificacion de los docentes como agentes de cambio, su desarrollo de agencia
dentro del consejo y, en consecuencia, el cumplimiento del objetivo del CTE de mejorar los

servicios educativos.

Dada la importancia de colocar a los docentes como “agentes de cambio” (Fullan, 1993, 2006;
Gardinier, 2012; Priestley et al., 2012), asi como el impulso del trabajo colaborativo dentro de las
escuelas, esta investigacion busca entender de qué manera el CTE ha sido un espacio para que los
docentes desarrollen su agencia, asi como conocer los factores relacionados a esta dentro del CTE
y bajo qué condiciones ocurre. Asi, la pregunta de investigacion que guia este trabajo es como y
en qué medida las sesiones de Consejo Técnico Escolar (CTE) en las escuelas secundarias publicas
de la Ciudad de México influyen en el desarrollo de la agencia docente. Como preguntas de

investigacion adicionales se encuentran:

= ;Queé factores estan relacionados con un mayor desarrollo de la agencia docente?

= En qué condiciones se logra desarrollar la agencia docente?

= Qué condiciones impiden el desarrollo de la agencia docente?

= Qué tipos de arreglos organizacionales del CTE y de la escuela propician una mayor
manifestacion de agencia docente?

= ;Qué perfil docente ha desarrollado mayor agencia dentro de las reuniones de CTE?

El argumento principal de la investigacién es que, debido a que los cambios de politica
educativa, en general y antes del 2018, en el pais se caracterizan por tener un disefio de “arriba
hacia abajo” (Diaz-Barriga Arceo, 2012; Tatto, 1999), el desarrollo de la agencia docente dentro
del CTE sera limitado. Es decir, las obligaciones, los requerimientos y las normas que el nivel
federal impone a las escuelas restringen el desarrollo de su agencia, ya que este se relaciona con
una serie de elementos como el entorno, las afiliaciones profesionales, el liderazgo, el clima

organizacional y los recursos, entre otros.

La agencia puede entenderse como la capacidad de los individuos de tener algun efecto en el

mundo social, ya sea modificando las reglas, los lazos relacionales o los recursos disponibles
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(Scott, 2014, p. 94). Por medio de la agencia, los individuos son capaces de emprender una accion
intencionada, que implique voluntad, autonomia, libertad y eleccion (Biesta & Tedder, 2006, 2007;
Emirbayer & Mische, 1998; Oolbekkink-Marchand et al., 2017). Asi, la agencia permite a los
individuos romper con las situaciones de rutina y tomar un papel activo en la toma de decisiones.
En esta investigacion se retoma el concepto de agencia profesional de Eteldpelto et al. (2013), que
indica que la agencia se ejercera y manifestara dentro de ciertas limitaciones de recursos
socioculturales y materiales, se pondra en practica cuando los sujetos o sus comunidades
profesionales influyan, tomen decisiones y establezcan una postura que les permita influir o afectar

su trabajo y su identidad profesional (Eteldpelto et al., 2013, p. 61).

Lo anterior implica que la agencia docente es una capacidad que los docentes pueden
desarrollar profesionalmente. Las sesiones del consejo son un mecanismo que puede permitirles
desarrollar su capacidad de agencia, pero no es el tnico. Esta agencia puede expresarse en el CTE
mediante la propuesta de iniciativas, la expresion de apoyo o desacuerdo con el resto de los
miembros del consejo, asi como mediante la colaboracion en tareas o actividades derivadas de las

propuestas generadas en las sesiones de consejo.

En la primera parte de la pandemia se realizaron entrevistas semiestructuradas a profundidad.
Después, con el regreso presencial a clases, se asistio a las sesiones de consejo de dos escuelas
secundarias publicas generales en la Ciudad de México, por lo que se integr6 informacion de la
observacion no participante y no estructurada. Finalmente, se recabd informacién mediante una
encuesta en linea. Los datos cualitativos y cuantitativos obtenidos permitieron la triangulacion de

la informacién y, con ello, tener una metodologia mixta para entender el CTE con mayor

profundidad.

Como marco teorico se partio de la Teoria de la Estructuracion (TE), que permite estudiar al
individuo que, mediante su capacidad de agencia, construye su estructura social al mismo tiempo
que es construido por ella (Giddens, 1984). Esta teoria considera la estructura como un proceso
modificable por los individuos y no como un estado fijo, reconociendo que las personas tienen la
capacidad de actuar de manera innovadora y de transformar las mismas estructuras que les dieron

dicha capacidad para actuar (Giddens, 1984; Sewell, 1992).



La TE es una macroteoria con un alto nivel de abstraccion, por lo que diversos autores han
senalado los problemas que los investigadores enfrentan al aplicarla en estudios empiricos (Held
& Thompson, 1989; Pozzebon & Pinsonneault, 2005). Por ejemplo, los conceptos como
“estructura”, “sistema” o “agencia” operan en un nivel de abstraccion elevado y sirven para
explicar conceptos generales y amplios. Sin embargo, su operacionalizacién se torna compleja

cuando se aplican a casos especificos o casos individuales.

Ademas, segun Pozzebon y Pinsonneaut (2005), no existe ninguna metodologia o método de
investigacion que vincule la teoria con su estudio empirico (Pozzebon & Pinsonneault, 2005). Por
ello, el estudio empirico de esta investigacion se complementa con la dimensidon practica-
evaluativa del modelo ecoldgico de agencia docente desarrollado por Priestley, Biesta y Robinson
(2015). Esta dimension tiene lugar en el ambiente de trabajo diario, en una situacion particular: las

sesiones de CTE.

La literatura de la agencia docente, al igual que los estudios sobre el CTE, se ha caracterizado
por estudios de corte cualitativo, lo que ha permitido un acercamiento empirico, directo y profundo
en ambos casos (Denzin & Lincoln, 2005). Una de las contribuciones de esta investigacion es el
uso de métodos mixtos en ambos casos. El objetivo fue operacionalizar la variable “agencia” de
manera cuantitativa y, con ello, contribuir a conceptualizacion. En este sentido, Brodie (2019)
argumenta que los docentes siempre ejercen su agencia, incluso cuando no actuan o lo hacen
pasivamente aceptando implementar o poner en practica las propuestas de otros (Brodie, 2019, p.
3). Al operacionalizar la variable “agencia” se podra establecer una clara distincion entre los
individuos que actian de manera intencionada para alcanzar ciertos objetivos y los que no lo hacen,

lo que permitira avanzar en la comprension de agencia.

También se contribuye a la literatura con el acercamiento cuantitativo a las sesiones de CTE
como espacio colaborativo, caracterizado hasta ahora por casos de estudio. Asimismo, se pretende
entender con mayor profundidad la percepcién de los docentes sobre este espacio, el trabajo
colaborativo y deliberativo que llevan a cabo a través de ¢él, asi como las iniciativas que surgen y

la manera en la que las implementan.

Otra aportacion se centra en la literatura sobre la implementacioén de politicas publicas y el
analisis del consejo como espacio colaborativo. La literatura sobre burocracia a nivel de calle y de

espacios colaborativos indica que es dentro de estos espacios donde los trabajadores de primera
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linea dan sentido y significado a las reglas formales, forman su identidad profesional, encuentran
formas de ser mas eficientes y alivian las cargas emocionales de su trabajo (Biesta, 2009a; Coburn,
2001; Goldman & Foldy, 2015; Guy et al., 2008; Hill, 2001; Lipsky, 2010; Meller, 2021;
Oberfield, 2014).

A diferencia de los estudios mencionados en la literatura sobre burocracia de nivel de calle, el
CTE es un espacio altamente regulado a nivel federal por la Secretaria de Educacion Publica (SEP),
con una jerarquia vertical que incluye diferentes niveles. Este contexto permitira estudiar a los
burdcratas de primer nivel y determinar como utilizan (o no) este espacio en comparacion con lo

que ha mostrado la evidencia internacional hasta el momento.

En el capitulo primero (I) se describen los principales conceptos utilizados dentro del marco
teorico, partiendo de la TE y aterrizdndolos para el estudio empirico mediante la dimension
practica-evaluativa del modelo ecoldgico de la agencia de los docentes de Priestley, Biesta y
Robinson (2015). Se describen principalmente la dualidad de la estructura, la capacidad de

conocimiento de los agentes y las rutinas y la seguridad ontolégica.

El capitulo segundo (II) hace un recuento histérico del CTE como espacio colaborativo dentro
de la escuela en México, y abarca los principales cambios en la politica educativa, como son el
Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Béasica y Normal (ANMEB), la gestion

escolar, la planeacion escolar a través del CTE, asi como las reformas educativas de 2013 y 2019.

El capitulo tercero (III) describe la metodologia utilizada en el trabajo de investigacion, en el
que se hace referencia a las distintas decisiones metodologicas tomadas debido a la suspension de
las actividades escolares presenciales provocada por la crisis sanitaria causada por el virus SARS-
Cov-2 (COVID-19). En esta seccion se describe el disefio de la investigacion mixta, asi como el

disefio de recopilacion de datos cualitativos y cuantitativos, y su integracion para el analisis final.

En el capitulo cuarto (IV) se analizan las hipotesis planteadas, que sirvieron posteriormente
como categorias de analisis para integrar los datos cualitativos con los cuantitativos. De esta forma,
se identificaron algunas limitaciones que inhiben el desarrollo de la agencia docente en el CTE.
Dentro de las categorias identificadas en este primer analisis se encuentran: jerarquia, seguimiento

y uso del tiempo, compromiso, recursos y apoyo, y agencia colectiva.



En el capitulo quinto (V) se describe cronolégicamente el desarrollo de una sesion de CTE y
se analiza la estructura organizacional jerarquica, en tres niveles: nivel macro o nivel federal (SEP),
nivel meso (autoridades intermedias como jefes de seccion y supervisores) y nivel micro (escuela).
En dicho andlisis se observo que esta estructura organizativa afecta al desarrollo de la agencia
docente, ya que ciertos elementos impuestos por las autoridades federales estan
descontextualizados para el nivel de secundaria y no existen mecanismos de informacion que
fluyan de abajo hacia arriba y permitan el intercambio de necesidades o la colaboracion con las

autoridades educativas.

Finalmente, en el ultimo capitulo (VI) se presentan las conclusiones y las recomendaciones de
politica publica. Aunque el analisis cuantitativo muestra un nimero significativo de docentes con
un alto nivel de agencia, se identificaron limitaciones impuestas por las autoridades educativas
superiores que sitlian el desarrollo de la agencia docente a los margenes del CTE. Se sugiere un
disefio del funcionamiento del Consejo Técnico Escolar (CTE) que tengan en cuenta los efectos
de la estructura jerarquica en la toma de decisiones, la flexibilidad en los requerimientos formales,
tomando en cuenta las diferencias por contexto y nivel educativo, y la creacion de mecanismos de

comunicacion de abajo hacia arriba con la colaboracion de las autoridades intermedias.



CAPITULO I - MARCO TEORICO: TEORIA DE LA ESTRUCTURACION Y
AGENCIA DOCENTE

En este capitulo se describen los principales conceptos utilizados en este proyecto de
investigacion, que busca responder de manera exploratoria a la pregunta: ;cémo y en qué medida
las sesiones del Consejo Técnico Escolar (CTE) en las escuelas secundarias publicas de la Ciudad
de México influyen en el desarrollo de la agencia docente? Para ello, se parte de la Teoria de
Estructuracion (TE), que permite estudiar al individuo que construye su estructura social mediante
su capacidad de agencia, ejercida a través de su habilidad de conocimiento, al mismo tiempo que
dicha estructura lo construye. En otras palabras, la TE considera la estructura no como un estado
fijo, sino como un proceso que puede ser modificado por los individuos mediante la capacidad de
actuar de manera innovadora, transformando las mismas estructuras que les dieron dicha capacidad
para actuar (Bryant & Jary, 2014; Giddens, 1984; Held & Thompson, 1989; Lamsal, 2012; Sewell,
1992; Stones, 2005).

Este capitulo se organiza de la siguiente manera: primero se describen las diferentes formas en
que los autores han concebido la agencia y la manera en la que esta investigacion retoma este
concepto. Como el analisis se basa en la agencia relacional, en la segunda seccion se presenta un
breve resumen de los principales hallazgos sobre espacios colaborativos en la literatura de
burocracia de nivel de calle. Esto permite establecer relaciones con la posibilidad de que dichos

espacios fomenten la agencia docente.

En la tercera seccion de este capitulo se describen los tres elementos principales de la TE: la
dualidad de la estructura, la capacidad de conocimiento de los individuos, y las rutinas y la
seguridad ontologica. En la cuarta seccion se describe la dimension préctica-evaluativa del modelo
ecoldgico de agencia docente, que parte de los principios propuestos por socidlogos como Giddens
y Archer, entre otros. Finalmente, se presentan reflexiones finales en las que se recogen los
principales conceptos de la TE y de la dimension practica-evaluativa para llevar a cabo esta

investigacion.



1.1 Introduccion a los estudios de agenciay TE

Los estudios sobre agencia se centran principalmente en la sociologia, con trabajos de autores
como Archer (1996, 2000, 2003, 2007), Bandura (1978, 1989, 1991) y Giddens (1984), entre otros
(Archer, 1996, 2000, 2003, 2007; Bandura, 1978, 1989, 1991; Giddens, 1984). En el campo
educativo, este concepto se ha retomado para aplicarlo a la agencia docente (Brodie, 2019;
Charteris & Smardon, 2015; Fell, 2017; Oolbekkink-Marchand et al., 2017; Priestley et al., 2015;
Riveros et al., 2012; Tinn & Umarik, 2021).

De acuerdo con la TE, las reglas pueden variar en su intensidad o profundidad, es decir, el
grado en que se invocan en las actividades del dia a dia; en la forma en que se expresan, ya sea de
manera tacita o discursiva; si estdn formalizadas o no; y el tipo de sancion asociada a ellas
(Giddens, 1984, p. 22). Segun la TE, las personas tienen mas capacidad de agencia mientras mas
recursos estructurales poseen y mas plurales son las reglas que son capaces de negociar (Giddens,

1984).

Un aspecto de la agencia en el que convergen diversos autores es su aspecto relacional.
Edwards (2005) define la agencia relacional como la capacidad de un individuo de alinear sus
pensamientos y acciones con los de otros para interpretar problemas de la practica laboral y
responder a dichos problemas (Edwards, 2005). Lo anterior implica “reconocer que otra persona
puede ser un recurso y que hay que trabajar para obtener, reconocer y negociar el uso de ese recurso

con el fin de alinearse en una accion conjunta sobre el objeto” (Edwards, 2005, p. 172).

A su vez, los docentes también se han descrito como burdcratas de nivel de calle (BNC), es
decir, funcionarios de primera linea en contacto directo con los ciudadanos, encargados de
proporcionar los servicios que ofrece el gobierno (Lipsky, 2010). Junto con otros BNC, como
funcionarios de ventanilla, enfermeras, policias, etc., los docentes enfrentan caracteristicas
laborales particulares. Por ejemplo, los docentes pertenecen a los niveles bajos de la jerarquia
organizativa, tienen alta discrecionalidad para llevar a cabo su labor, cuentan con poca supervision,
enfrentan cargas de trabajo significativas, y normas formales inciertas y ambiguas, asi como un
acceso limitado a recursos (Lipsky, 2010; Maynard-Moody & Portillo, 2011; Thomann et al.,
2018).



Debido a las condiciones laborales comentadas anteriormente, en la literatura de BNC, se ha
explorado el uso e importancia de los espacios colaborativos. Entre los beneficios que brindan los
espacios colaborativos a los funcionarios de primera linea se encuentran la interpretacion de las
directrices ambiguas (Goldman & Foldy, 2015; Meller, 2021), la creacion de normas profesionales
y organizativas que dan forma a la identidad de los trabajadores (Brehm & Gates, 1997; Hupe &
Hill, 2007; Magller, 2021; Oberfield, 2014; Riccucci, 2005), entre otros. En esta investigacion se
argumenta que los espacios colaborativos son lugares que permiten ejercer la agencia relacional,
sobre todo en el trabajo docente, que se ha caracterizado por ser solitario e independiente (Lortie,

1975; Poulos et al., 2014).

Dado que la TE se considera una macroteoria en la que el enfoque empirico enfrenta diversos
problemas, el estudio empirico se complementa con la dimension practica-evaluativa del modelo
ecologico de agencia docente desarrollado por Priestley, Biesta y Robinson (2015) y la literatura
sobre burocracia de nivel de calle en espacios colaborativos. Los conceptos y proposiciones
generales de la TE operan en un alto nivel de abstraccion, y no es posible alinearla con un método
especifico de investigacion o un enfoque metodoldgico (Held & Thompson, 1989; Pozzebon &

Pinsonneault, 2005).

1.2 Agencia

La agencia, de acuerdo con Scott (2014), puede entenderse como la capacidad de un individuo
de tener un efecto en su mundo social, ya sea modificando las reglas, los lazos relacionales o los
recursos disponibles (Scott, 2014, p. 94). La agencia permite a los individuos romper con
situaciones de rutina y tomar un papel activo en la toma de decisiones. Para Giddens (1984), la
agencia consiste en actuar de manera diferenciada (doing otherwise) (Giddens, 1984). Segun
Bandura (1989) es la capacidad humana de ejercer influencia sobre nuestro propio funcionamiento

y sobre el curso de los acontecimientos a través de nuestras acciones (Bandura, 1989).

Por su parte, Archer (2003) hace mayor hincapié en el proceso de la agencia, y argumenta que
en dicho proceso interviene la reflexibilidad y las conversaciones internas que las personas
mantienen antes de actuar (Archer, 2007). Segun la autora, la reflexibilidad es el ejercicio de la
capacidad mental de considerarse a si mismo en relacion con el contexto social (Archer, 2007, p.
4). Es decir, a través de la reflexibilidad, los individuos eligen de manera consciente un curso de

accion en circunstancias donde pudieron haber elegido algtn otro (Archer, 2003).



En el campo educativo, donde se han desarrollado un nimero importante de estudios sobre
agencia, Priestley, Biesta y Robinson (2015) argumentan que la agencia docente se ha estudiado
desde tres perspectivas diferentes: como una variable, como una capacidad innata de la persona 'y
como un fenémeno que puede desarrollarse. La agencia como variable trata de explicar la accién
social y, con ello, determinar si las variables macro (estructura) o las variables micro (agencia)

tienen mayor influencia en la accion de los actores (Priestley et al., 2015).

El estudio de la agencia como una capacidad que es innata de algunos individuos trata de
entender los elementos y factores que expliquen cémo ciertos individuos tienen mas capacidad de
agencia que otros. Sin embargo, esta investigacion se centra en entender agencia como una
capacidad que puede ser desarrollada por medio de las capacidades individuales, pero también por
medio de recursos disponibles y, sobre todo, bajo condiciones propicias dentro de un entorno

colaborativo (Priestley et al., 2015).

De acuerdo con Eteldpelto et al. (2013), la agencia se ejercera y manifestara dentro de ciertas
limitaciones de recursos socioculturales y materiales, y se propone que la agencia profesional se
pone en practica cuando los sujetos o sus comunidades profesionales influyen, toman decisiones
y establecen una postura que les permita influir o afectar su trabajo y su identidad profesional
(Eteldpelto et al., 2013, p. 61). Para Priestley et al. (2015), quienes proponen un entendimiento de
la agencia como un fendmeno emergente o una capacidad que puede desarrollarse, esta perspectiva
coincide con la TE al enfatizar la capacidad del individuo, pero teniendo en cuenta también las
dimensiones contextuales y sociales que le rodean y que moldean su agencia, por lo que se trata

también de un proceso temporal (Emirbayer & Mische, 1998; Priestley et al., 2015).
Para Emirbayer y Mische (1998) la agencia es:

El compromiso construido temporalmente por actores de diferentes entornos estructurales -los
contextos de accidon temporal-relacionales- que, a través de la interaccion del habito, la
imaginacion y el juicio, reproduce y transforma esas estructuras en respuesta interactiva a los
problemas planteados por las situaciones histéricas cambiantes (Emirbayer & Mische, 1998,

p. 970).

Aunada a su naturaleza emergente, la agencia también ha sido descrita como relacional

(Archer, 2000, 2007). De acuerdo con Burkitt (2016), los individuos enfrentamos las estructuras
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sociales de una manera “anidada” dentro de un tipo de relacion social, ya sea en relaciones
interpersonales, impersonales o a través de relaciones formales (Burkitt, 2016). Edwards (2005)
define la agencia relacional como la capacidad de un individuo de alinear sus pensamientos y
acciones con los de otros para interpretar problemas de la practica laboral y responder a dichos
problemas (Edwards, 2005). Lo anterior implica “reconocer que otra persona puede ser un recurso
y que hay que trabajar para obtener, reconocer y negociar el uso de ese recurso con el fin de

alinearse en una accion conjunta sobre el objeto” (Edwards, 2005, p. 172).
1.3. Espacios colaborativos de los burdcratas de nivel de calle

En trabajos de investigacion recientes se ha explorado el uso que los funcionarios de primera
linea hacen de los espacios colaborativos formales. Un ejemplo de ello es que, por medio de estos
espacios, los trabajadores de primer nivel dan sentido a las normas formales escritas e integran
estas normas en sus labores cotidianas (Goldman & Foldy, 2015; Meller, 2021). Asi, la
colaboracion entre iguales les permite alinear las normas formales con su trabajo profesional y

comprender aquellas que resultan méas complejas para poder llevarlas a la practica.

De acuerdo con el estudio de Coburn (2001) sobre la implementacion de la politica de lectura
en escuelas norteamericanas, los maestros construian significados de manera colectiva sobre las
reglas o lineamientos que carecian de claridad (Coburn, 2001). Este tipo de colaboracion les
permitia interpretar las reglas formales y determinar la manera de llevarlas a cabo en el aula,
interpretacion que perduraba en las interacciones futuras de los docentes (Coburn, 2001). Asi, los
espacios colaborativos formales ofrecen un entorno idéneo para que los funcionarios publicos

pongan en practica de manera consensuada las politicas ambiguas o complejas.

La colaboracion e interaccion entre pares en espacios formales también permite establecer
normas profesionales y organizativas que contribuyen a la formacion de la identidad de los
trabajadores, asi como emitir juicios profesionales (Brehm & Gates, 1997; Hupe & Hill, 2007;
Mpller, 2021; Oberfield, 2014; Riccucci, 2005). Segiin Hupe y Hill (2007), los trabajadores de
primera linea tienden a identificarse mas con las normas y lineamientos de sus respectivas

profesiones que con las de la organizacién (Hupe & Hill, 2007).

Lo anterior también es reconocido por Maynard-Moody y Musheno (2000), quienes identifican

a dichos trabajadores mas como agentes de los ciudadanos que del Estado (Maynard-Moody &
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Musheno, 2000). La identidad profesional permite a los funcionarios guiarse por principios y
reglas que les otorguen legitimidad, por lo que demandan autonomia y confianza durante el
ejercicio de sus funciones (DiMaggio & Powell, 1983). De hecho, la interaccién entre pares
funciona como un mecanismo de rendiciéon de cuentas (Hupe & Hill, 2007), ya que “vigila los
limites de la profesion, separando a los que actuan profesionalmente de los culpables de mala

praxis o incompetencia” (Zacka, 2019, p. 458 en Hupe, 2019).

Ademas de la formacion de identidad profesional y organizacional, los espacios colaborativos,

de acuerdo con Goldman y Foldy (2015), son el “espacio antes de la accion”, el lugar donde:

Los trabajadores debatian como resolver los dilemas a la luz de la experiencia colectiva y la
comprension de los clientes a los que atendian, discutian las normas y estandares de su campo
y otras fuentes de autoridad, y recurrian a los diversos recursos a su disposicion para considerar

soluciones a problemas comunes (Goldman & Foldy, 2015, p. 167).

En dichos espacios se promueve la creatividad, el aprendizaje y la innovacion, sobre todo para
los casos mas complejos, superando asi los obstaculos a los que se enfrentan los trabajadores de
primera linea. A través del intercambio de ideas y experiencias, encuentran alternativas, recursos
y materiales que faciliten sus labores y les permitan realizarlas de manera més eficiente (Goldman

& Foldy, 2015; Moller, 2021).

Finalmente, los espacios colaborativos y la deliberacidon entre pares también representan un
lugar donde ““aliviar la carga moral y emocional asociada al trabajo de primera linea” (Moller,
2021, p. 481). Debido al alto estrés al que estan expuestos los trabajadores del sector publico
durante sus labores cotidianas, la interaccion entre compaifieros en un ambiente colaborativo
propicia el apoyo emocional mutuo (Lipsky, 2010; Meller, 2021). Los trabajadores de primera
linea aumentan la empatia y el entendimiento mutuo mediante el intercambio entre pares sobre los
retos y las demandas a los que se enfrentan a diario, algo que dificilmente lograrian en otros

circulos sociales (Guy, Newman, y Mastracci, 2014).

Segun Sandfort (2000), es a través de la interaccion diaria en dichos espacios donde los
trabajadores desarrollan conocimiento y creencias colectivas que tendran “implicaciones causales”

en la forma en que llevaran a cabo su trabajo (Sandfort, 2000, p. 751). En otras palabras, a través
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de sus acciones del dia a dia, los trabajadores construyen las estructuras sociales de la organizacion

(Giddens, 1984; Sandfort, 2000).

Diversos autores también resaltan las diferencias existentes entre las interacciones que se dan
en espacios formales e informales (Coburn, 2001; Meller, 2021). Es importante identificar qué
espacio predomina sobre el otro y, en caso necesario, encontrar un equilibrio que permita una
construccidn colectiva representativa de los fines de la organizacion y de sus integrantes. Por una
parte, Coburn (2001) encontr6 que los espacios informales tienden a ser mas homogéneos, ya que
las personas buscan interactuar con personas afines a sus creencias y practicas profesionales,
mientras que los espacios formales muestran ser mas heterogéneos, ya que convergen distintos

puntos de vista (Coburn, 2001, p. 157).

De acuerdo con Magller (2021), los trabajadores valoran los espacios colaborativos formales,
pero si estos son escasos y poco frecuentes, entonces buscaran cubrir esta necesidad con reuniones
informales (Mpgller, 2021). Las reuniones informales pueden tener efectos negativos, ya que
carecen de transparencia y “pueden inhibir la conciencia de los trabajadores de primera linea de
que las decisiones tomadas en esas condiciones no son necesariamente insignificantes o estan

exentas de normas formales” (Meller, 2021, pp. 481-482).

Por otra parte, el exceso de espacios formales también puede ser problematico, ya que pueden
llevar al uso ineficiente del tiempo de los trabajadores y hacer que se pierda la continuidad del
trabajo (Mgller, 2021, p. 481). Asimismo, diversos estudios sobre reuniones laborales sefialan que
los trabajadores perciben dichos espacios como poco productivos e ineficientes, lo que le resta

tiempo valioso a sus labores centrales (Kello, 2015).

En resumen, los espacios colaborativos permiten a los funcionarios de primera linea darles
sentido a las normas formales escritas e integrarlas en sus labores cotidianas; establecer normas
profesionales y organizativas, lo que contribuye a forjar su identidad profesional y definir los
juicios de su profesion; asi como aliviar la carga moral y emocional que genera empatia y

entendimiento muto mediante la interaccion e intercambio con otros compaiieros.

La evidencia generada en la literatura sobre burocracia de nivel de calle sugiere que, en efecto,
los espacios colaborativos pueden ser un lugar para desarrollar la agencia de sus integrantes. Sin

embargo, es importante destacar que el objetivo de dicha colaboracion debe encontrarse alineado
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con el trabajo deliberativo y la biisqueda de consenso para dar atencion y solucion a los problemas

a los que se enfrenta la organizacion.

El objetivo del CTE es mejorar el servicio educativo que presta la escuela mediante la adopcion
de decisiones informadas, pertinentes y oportunas y fomentar el desarrollo profesional de los
docentes y del director escolar (DOF, 2019). Asi, se espera que el consejo sea un espacio que
permita a sus integrantes generar agencia para llevar a cabo iniciativas que mejoren los servicios
que ofrece su escuela. En la siguiente seccion se describen los elementos de la TE que explican la

generacion de dicha agencia a nivel personal.

1.4. Teoria de la estructuracion (TE)

Debido al alto nivel de abstraccion de la TE, el estudio empirico se complementa con los
aspectos clave de dicha teoria y con la dimension practica-evaluativa del modelo ecologico de
agencia docente de Priestley, Biesta y Robinson (2015). A continuacion, se describen aspectos
claves de la TE, como son la dualidad de la estructura, la capacidad de conocimiento de los agentes

y las rutinas, y la seguridad ontologica.

1.4.1 Dualidad de la estructura

Segun Giddens (1984), la dualidad de la estructura social se refiere a que las estructuras forman
los comportamientos y las practicas de las personas, quienes también a su vez tienen la capacidad
de constituir y reproducir estructuras (Giddens, 1984; Sewell, 1992). La estructura puede
entenderse como las reglas y los recursos de los que los actores dependen para efectuar su trabajo
(Giddens, 1984). La dualidad de la estructura social la llevan a cabo las personas mediante un
conocimiento, mas practico que tedrico, aplicado a la “produccion y reproduccion de encuentros
sociales del dia a dia” (Giddens, 1984, p. 22). Giddens define esta caracteristica del conocimiento

de los agentes como knowledgeability o habilidad del conocimiento (Giddens, 1984, p. 22).

Para la TE, las practicas sociales son el objeto de estudio, ordenadas a través del espacio y del
tiempo (Giddens, 1984, p. 22), y a través de las cuales se reproducen las estructuras sociales
(Giddens & Sutton, 2015, p. 35). Asi, las practicas sociales actian como concepto mediador entre
la agencia y la estructura, ya que forman parte constitutiva de la vida social: “La practica social

nos constituye como actores y encarna y realiza estructuras” (Kaspersen, 2000, p. 33).
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Figura 1. Practica social como objeto de estudio para la Teoria de la Estructuracion.

= Practica social

Estructura

Fuente: Kaspersen, 2000, p. 33.

Las acciones de los agentes, de acuerdo con la TE, pueden ser expresadas de dos formas:
acciones con conciencia discursiva y acciones con conciencia practica (Giddens, 1984, p. 7). Las
acciones con conciencia discursiva se refieren a las acciones que los individuos podemos
racionalizar mientras las llevamos a cabo, es decir, poder dar una explicacion de nuestros
comportamientos y motivaciones (Kaspersen, 2000; Tucker, 1998); por qué lo hacemos, como los

llevamos a cabo y con qué finalidad.

Por ejemplo, si un docente elige cierta técnica para ensefiar algiin concepto complejo y alguien
le pregunta por qué eligié dicha técnica, seguramente podra dar una explicacion inmediata de por
qué esa técnica es mejor que otras para que los estudiantes aprendan ese concepto. Esta conciencia
discursiva es lo que permite al individuo ejercer agencia, ya que esta reflexibilidad es lo que le
permite al agente actuar y hacer una diferencia con la posibilidad de cambiar los patrones

individuales de accién (Giddens, 1984; Kaspersen, 2000).

Por el contrario, las acciones con conciencia practica son ‘“creencias y conocimientos no
articulados que las personas utilizan para orientarse e interpretar las acciones de los demas”
(Tucker, 1998, p. 81). Esto es, son acciones que desarrollamos de manera automatica o rutinaria,
no podemos explicar de inmediato la razon del porqué las hacemos o los motivos. Por ejemplo,
tratar de explicar por qué la escuela estd organizada en la forma en la que lo estd, con alumnos

sentados en pupitres y un maestro al frente de ellos, todos dentro de un salon de clases.
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Posiblemente, este arreglo tenga una explicacion historica y cultural, pero los individuos lo
racionalizamos de manera rutinaria y automatica sin cuestionarnos el cémo o por qué llegamos a

ese tipo de organizacion.

Sin embargo, dentro de este conocimiento practico, la TE reconoce que las personas tienen
altos niveles de conciencia practica. Es decir, de acuerdo con Wittington (2010), los individuos
podemos no tener claro lo que hacemos, pero este conocimiento practico nos permite ajustar de
manera constante nuestras acciones para conseguir nuestros objetivos (Wittington 2010, p. 111).
A manera de ejemplo, si se le pregunta a un docente el porqué de la organizacion de la escuela
como la conocemos hoy en dia, posiblemente le tome un momento reflexionar sobre esto, pero
puede dar una respuesta acorde con las necesidades historicas y culturales que llevaron a tener

dicho arreglo.

La mayoria de las acciones de los individuos son acciones con conciencia practica, por lo que
su estudio, de acuerdo con la TE, es fundamental para entender la vida social y para analizar la
reproduccion de las practicas institucionalizadas (Giddens, 1984, p. 282). Cabe recalcar que la TE
hace una diferencia entre las razones de una accion o su intencionalidad (conciencia practica o

discursiva) y la motivacion que lleva a los individuos a actuar.

Dicha motivacion la define como cognicion o motivacion inconsciente, ya que no se da un
seguimiento reflexivo o racionalizado, se trata de un deseo y sugiere una posibilidad de accion
(Giddens, 1984, p. 4). De acuerdo con la TE, los individuos podemos hacer explicitas nuestras
intenciones, pero no asi nuestros motivos (Giddens, 1984). Tampoco nuestra conducta diaria se
rige de dichas motivaciones, sino que esta relacionada con la conciencia practica y discursiva. Para
la TE, la cognicidon o motivacion inconsciente estéd relacionada de manera directa con situaciones

inusuales que rompen, de alguna manera, con la rutina (Giddens, 1984, pp. 6-7).

Con lo anterior podemos deducir que la forma de modificar las estructuras en las que se
desarrollan es mediante sus acciones diarias, en las que aplican una conciencia discursiva o
practica, usando su capacidad de conocimiento. De acuerdo con Whittington (2010), los individuos
hacen una diferencia en su entorno social por medio de sus “elecciones, negaciones o errores”
(Wittington 2010, p. 111). A continuacioén, se describe con mayor detalle la habilidad de

conocimiento mencionada en esta seccion.
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1.4.2 Habilidad de conocimiento de los agentes (knowledgeability)

El modelo del agente y de agencia representado en la Figura 2 esta basado en la habilidad de
conocimiento de los individuos (knowledgeability) a la cual hace referencia Giddens (1984). El
seguimiento reflexivo de la accidn es la evaluacion continua que hacemos los individuos tanto de
nuestras propias acciones, como de las acciones y reacciones de los demads, asi como del monitoreo
constante de nuestro contexto y las circunstancias en las que nos encontramos (Giddens, 1984;

Kaspersen, 2000).

Esta evaluacion reflexiva de nuestro alrededor, de nuestras propias acciones y de los demas es
un elemento necesario cuando actuamos y lo que permite que nos organicemos como sociedad
(Kaspersen, 2000, p. 38). Por ejemplo, dentro de un centro escolar, las personas hacen una
evaluacion constante del ambiente fisico, de las otras personas con las que interactian, del trato
que reciben los estudiantes por parte de los docentes y demas personal escolar, etc. Con base en
esta evaluacion, los individuos se adaptan y regulan sus propias acciones (Kaspersen, 2000, p. 38).
Este seguimiento lo hacemos de manera cotidiana y rutinaria, lo que ayuda a reducir fuentes
inconscientes de ansiedad al no implicar un trabajo adicional para interpretar a los demas, asi como

un célculo constante de nuestras acciones o de nuestro entorno (Giddens, 1984, p. 282).

Figura 2. Modelo del Agente y de Agencia.

Seguimiento reflexivo de la accion ——»

Condiciones de la Consecuencias

accion no reconocidas Racionalizacion de la accion inesperadas de la

accion
Motivacioén de la accion

Fuente: Giddens, 1984, p. 5.

La racionalizacién de la accion es el entendimiento, practico o discursivo, que tenemos los
individuos sobre nuestras acciones (Giddens, 1984). Es la habilidad de los individuos para evaluar
la relacion entre la accion y las razones por las que llevamos a cabo la accion, que podemos o no
explicar explicitamente. En la racionalizacion, al igual que el seguimiento racional de la accion, el
individuo evaltia su propia competencia y la de los demas. Lo anterior se lleva a cabo, como en la

etapa previa, de manera rutinaria por las personas. A menos de que se trate de una excepcioén o un
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caso especial, es que las personas indagamos y ponemos a consideraciéon de manera explicita el

resultado o la causa que genero6 cierta accion (Kaspersen, 2000, pp. 38-39).

En la Figura 2, la TE reconoce que los individuos no son conscientes de todas las posibles
consecuencias de sus actos, por lo que se espera que las actividades recursivas puedan tener
consecuencias inesperadas. Dichas actividades, a su vez, pueden llegar a producir condiciones de
acciones no reconocidas en un futuro (Giddens, 1984; Kaspersen, 2000). Un ejemplo de lo anterior
es cuando un docente comparte una anécdota con la que alguno de sus estudiantes se identifica de
manera personal y sea para ese estudiante algo decisivo en su vida. La accidon no reconocida
implicaria que dicho estudiante, a partir de la anécdota de su profesor, tome decisiones que tendran

implicaciones importantes en su futuro, lo cual no fue el proposito inicial del docente al hacerlo.

De acuerdo con Kaspersen (2000), la habilidad de conocimiento (knowledgeability) de los
agentes siempre estard condicionado por las consecuencias inesperadas y las acciones no
reconocidas de la accion (Kaspersen, 2000, p. 40). En el ejemplo anterior, el profesor posiblemente
no tenia consciencia de que su anécdota impactaria de manera personal a su estudiante, y a su vez

su accion fue una precondicion para que el estudiante tomara ciertas decisiones para su futuro.

De acuerdo con Whittington (2010), la estructuracion sucede cuando las personas hacen uso
de las normas y recursos de su entorno social, por medio de su capacidad de conocimiento, y al
hacerlo “reproducen o modifican los principios estructurales que organizaron sus actividades en
un principio” (Wittington 2010, p. 111). Dicha capacidad de conocimiento, de la que se desprenden
las acciones discursivas o practicas, también permite a los individuos desarrollar rutinas y
seguridad ontoldgica que, segun esta teoria, permiten reducir la complejidad de las decisiones

diarias. En la siguiente seccion se describiran estas dos caracteristicas con mayor detalle.

1.4.3 Rutinas y seguridad ontolégica

Enla TE, la seguridad ontologica se refiere a la confianza que generan acciones con conciencia
practica mediante rutinas diarias. De acuerdo con Sandfort y Moulton (2020), las rutinas son
patrones de accidn repetitivos que requieren la coordinacion de diversos actores dentro de una
organizacion (Sandfort & Moulton, 2020). A través de dichas rutinas, los individuos logramos

reducir la complejidad de nuestras decisiones, acciones e interacciones dentro del sistema social,
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lo que permite que evitemos situaciones que nos expongan a una ansiedad extrema (Kaspersen,

2000, p. 39).

Retomando el ejemplo del centro escolar, al ser una parte de la vida cotidiana para estudiantes,
docentes y demas personal escolar, no tienen que razonar en muchas de sus actividades cotidianas,
ya que estas son simplificadas; saben donde se encuentran sus salones de clase, de qué lado
caminar para no chocar con el resto de las personas, etc. Estas acciones rutinarias las efectuamos
sin racionalizar mucho en ellas, es decir, no nos preguntamos por qué o el como las hacemos o de

donde surgieron, lo que nos provee de mayor seguridad y confianza.

Las practicas sociales son consolidadas a través de la ratificacion (enactment) de estas practicas
rutinarias de la vida cotidiana, las cuales son “la expresion principal de la dualidad de estructura
con respecto a la continuidad de la vida social” (Giddens, 1984, p. 50). De acuerdo con Wittington
(2010), dichas actividades cotidianas unen a las personas a los sistemas sociales, los cuales son

reproducidos en el tiempo por medio de dicha interaccion (Wittington 2010, p. 110).

Asimismo, de acuerdo con el mismo autor, los sistemas sociales existen en diferentes niveles,
desde un nivel macro como puede ser una sociedad a nivel nacional a un nivel micro como puede
ser una organizacion, la familia o un equipo de trabajo (Wittington 2010, p. 110). De acuerdo con
la TE, los sistemas sociales, entendidos como la reproduccion de las practicas sociales, exhiben

propiedades estructurales a través de dos elementos: reglas y recursos (Giddens, 1984, pp. 17-19).

Segun Wittington (2010), las estructuras son “principios generales relativamente duraderos”
que dan orden a los sistemas sociales (Wittington 2010, p. 111). Para la TE, analizar la
estructuracion de los sistemas sociales significa estudiar los modos en que dichos sistemas
sociales, basados en las actividades informadas de actores situados que recurren a reglas y recursos
en la diversidad de contextos de accidn, se producen y reproducen en interaccion (Giddens, 1984,
p. 25). En la TE, las estructuras no solo son limitantes de la agencia humana, sino que también

pueden ser habilitadores (Giddens, 1976, p. 161).

La habilidad de conocimiento (knowledgeability) que poseen los agentes les permite ejercer su
poder de agencia por medio del control y acceso a dichos componentes estructurales (reglas y

recursos) (Giddens, 1984, p. 15). Las reglas se refieren tanto a las reglas formales (normas, leyes,
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procedimientos legales, etc.) como a las reglas no formales (rutinas formales en una institucion,

habitos y costumbres, procedimientos o convenciones) (Wittington 2010, p. 111).

El otro aspecto relevante en la TE relaciona con los recursos, los cuales pueden entenderse
como el equipo material, los objetos concretos, la autoridad, las herramientas y las capacidades
organizacionales que las personas poseen para hacer que las cosas sucedan, los cuales brindan
poder a las personas. (Giddens, 1984; Golsorkhi et al., 2010; Sewell, 1992; Tucker, 1998). El
acceso a recursos puede promover el desarrollo de la agencia docente y viceversa, la agencia se

puede ver inhibida con recursos limitados.

De acuerdo con Bryant y Jary (2014), 1a TE articula con un estrés normativo el comportamiento
autocontrolado de individuos en sociedades industrializadas, pero no toma en cuenta como es que
dichos individuos llegaron a desarrollarse, como si las personas hubieran permanecido las mismas
a través de la historia (Bryant & Jary, 2014, p. 101). Aunada a la alta abstraccion de la teoria, tal
como lo sefiala Pozzebon y Pinsonneautl (2005), y la falta del componente colaborativo o colectivo
de la agencia dentro de la TE, el estudio empirico es complementado con el modelo ecologico de
agencia docente. Este modelo fue propuesto por Priestley, Biesta y Robinson (2015) y el enfoque

se hara en la dimension practica-evaluativa, la cual se describe a continuacion.

1.5. Dimension practica- evaluativa del modelo ecologico de agencia docente

El modelo ecoldgico de agencia de Priestley, Biesta, y Robinson (2015) estudia principalmente
al docente, el cual retoma los principios propuestos por Giddens, Archer, Emirbayer y Mische,
entre otros. Lo anterior debido a la perspectiva de los docentes como agentes de cambio, quienes
influyen en el desarrollo intelectual de los estudiantes (Aaronson et al., 2007; Coleman, 1966;
Hanushek, 1997; Rockoff, 2004), logrando eliminar el rezago educativo de los estudiantes con un
estatus socioeconomico y cultural bajo (Darling-Hammond, 2000; Hanushek et al., 2018; Odden

et al., 2004).

La literatura sobre docentes altamente calificados se enfoca en este Gltimo punto, y la evidencia
sugiere que dentro de las caracteristicas de dichos docentes se encuentra el conocimiento de la
materia, la formacion pedagogica, el tipo de mecanismo de seleccion a nivel universitario para
reclutar estudiantes, asi como la experiencia docente (Adamson & Darling-Hammond, 2012).

Estas caracteristicas se refieren a las reglas, recursos y capacidad de conocimiento que menciona
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la TE, las cuales pueden ser modificadas por los individuos, ejerciendo su capacidad de agencia,

y con ello tener un efecto en su entorno social.

Sin embargo, el desarrollo e influencia de los contextos culturales y estructurales de los
docentes ocurren tanto en su pasado, como en la labor que realizan en el dia a dia, asi como con la
interaccion entre pares y el trabajo colaborativo (Kruse, 1996; O’Reilly, 2016; Poulos et al., 2014;
Schuster et al., 2021). En trabajos recientes existe un esfuerzo por entender al docente como un
agente de cambio y de qué manera los distintos y variados cambios de politica y organizacionales
aun les permiten ejercer su agencia profesional (Buchanan, 2015; Molla & Nolan, 2020; Panti¢ &

Florian, 2015; Priestley & Biesta, 2013; Rigby et al., 2016).

De acuerdo con Emirbayer y Mische (1998), no solo se deben tomar en cuenta las rutinas, los
propositos o los juicios de los individuos, sino que es necesario tomar en cuenta un modelo
dindmico que contemple tres elementos esenciales: una dimension iterativa que se enfoque en
aquellas influencias que el individuo ha recibido del pasado; una dimension proyectiva que se base
en las orientaciones que el sujeto tenga respecto a su futuro; y una dimension practica-evaluativa
que tome en cuenta el compromiso que tiene la persona con su presente (Emirbayer & Mische,

1998, p. 963).

Con base en esta propuesta, Priestley, Biesta y Robinson (2015) desarrollaron el siguiente
modelo, el cual pretende facilitar el estudio tedrico y metodologico de la agencia docente. Sin
embargo, de manera empirica es dificil o casi imposible desagregar una decision o accidon de los
elementos estructurales del pasado del individuo o de su proyeccion que tiene hacia el futuro que

lo llevaron a ese resultado (Archer, 1996; Emirbayer & Mische, 1998; Priestley et al., 2015).

Por ello, esta investigacion se centra en la dimension practica-evaluativa, que es donde el CTE
se desarrolla, puesto que estudia el trabajo cotidiano de los individuos. Esto es, las sesiones de
consejo suceden en esta dimension, en la cual la agencia docente es manifestada y puesta en
marcha. De la dimension iterativa se toman algunas variables en cuenta para determinar si existen
diferencias por contexto (tipo de formacion, tipo de institucion de estudios superiores, si cuenta
con estudios de posgrado, entre otros). Debido a las restricciones analiticas mencionadas
anteriormente, asi como de trabajos empiricos que relacionen las proyecciones u objetivos del

docente con su agencia; la dimension proyectiva no forma parte de este proyecto.
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Figura 3. Modelo de formacién de agencia.

r

Dimension
iterativa Dimensién proyectiva
e Historia de vida ‘ Dimensién practica-evaluativa h e Corto plazo
e Historia e Largo plazo
profesional e Cultural (ideas, valores, creencias,
discurso, lenguaje)

e Estructural (relaciones, roles,
poder, confianza)
e Material (recurso y ambiente

fisico)

AGENCIA DOCENTE

Fuente: (Priestley et al., 2015).

La dimension préctica-evaluativa ocurre en el ambiente de trabajo del dia a dia, en una
situacion particular y como esta es percibida e interpretada con base tanto en las competencias
profesionales del pasado del docente (dimensidn iterativa) como en sus proyecciones del futuro
(dimension iterativa) (Leijen et al., 2020; Priestley et al., 2015). Es decir, se refiere a las acciones
donde se desarrolla la agencia, el momento donde el individuo evaltia una situacion, asi como las
diferentes alternativas a seguir, calcula la factibilidad que tiene cada una, asi como las posibles

consecuencias y actiia en el momento (Priestley et al., 2015).

Debido a que el CTE ocurre dentro de la dimension practica-evaluativa, esta dimension sera el
foco central para entender como y en qué medida dichas sesiones de consejo influyen en el
desarrollo de la agencia docente. Esta dimension, a su vez, es dividida por las categorias cultural,
estructural y material. El aspecto cultural estd relacionado con aspectos como las creencias, los
valores, las ideas, el discurso y el lenguaje; mientras que en el estructural se encuentran las
estructuras sociales como son las relaciones entre pares y con la autoridad, los roles, el poder y la
confianza. Dentro de lo material se encuentran los recursos y el ambiente fisico (Priestley et al.,

2015).

Dentro del grupo cultural se encuentran las creencias y valores que, a su vez, con clasificados

en tres categorias: las relacionadas con los estudiantes, las relacionadas con el rol docente, y acerca
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del proposito o fin de la educacion (Priestley et al., 2015). Las creencias y valores relacionadas
con los estudiantes se refieren a la forma en que los docentes hacen sentido de sus estudiantes,
coémo se relacionan con ellos y su compromiso, asi como de los aspectos que dan prioridad dentro

del salon de clases, tales como crear un ambiente seguro o afectivo, etc. (Priestley et al., 2015).

Asimismo, estas creencias podrian limitar la forma en la que los docentes implementan una
politica publica, ya que podria existir una tension entre lo que requiere la politica y la creencia del
docente. Por ejemplo, si una politica educativa requiere de una mayor autonomia o responsabilidad
por parte del estudiante, el docente no la otorgara si piensa que sus habilidades y capacidades no

se lo permiten (Osborn, 2008 en Johnson & Maclean, 2008; Priestley et al., 2015).

Las creencias del rol docente estan relacionadas con como se ven ellos mismos dentro del salon
de clases. Es decir, si su papel es de proporcionar conocimientos o ser mas un facilitador del
aprendizaje (Glenn, 2018; Priestley et al., 2012; Raths & McAninch, 2003). De esta vision que
tengan de ellos mismos dependera la forma de implementar una politica, asi como de su aceptacion

o rechazo.

Las creencias sobre el fin o el propdsito que tiene la educacion se refieren al sentido que dan
los docentes a la educacion (Biesta, 2009b; Biesta et al., 2015). Dentro de los propositos que fueron
encontrados por los autores durante sus entrevistas se encuentran la socializacion y el desarrollo
de habilidades y conocimientos clave, que los estudiantes alcancen su potencial o se encuentren a

ellos mismos (Priestley et al., 2015, Chapters 2, section 2).

Los autores encontraron que ninguno de sus entrevistados mencion6 el desarrollo de valores
democraticos o de justicia social (Priestley et al., 2015, Chapters 2, section 2). Los autores
argumentan que esta ultima categoria es relevante porque indicaria que, sin el panorama general
que proporciona la claridad del proposito o el fin de la educacion escolarizada, los docentes
mantendrdn una vision de corto plazo sobre su desempefio docente (dimension proyectiva) y se

enfocardn en las actividades del dia a dia (Priestley et al., 2015, Chapters 2, section 2).

Asi, de acuerdo con los autores, esta vision de corto plazo sugeriria que los docentes dan un
mayor énfasis a “dar palomita a los recuadros curriculares, dar lecciones que los estudiantes
disfruten, mantener el interés y la participacion de sus estudiantes y mantener un salon de clases

tranquilo y bien comportado” (Priestley et al., 2015, Chapters 2, section 2).
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La categoria estructural se refiere al contexto social que ocurre tanto dentro de la escuela, es
decir, el tipo de colaboracion y organizacion que existe entre el personal, asi como la relacion entre
pares y con el director o las autoridades escolares; y la influencia externa que pueda experimentar

la escuela ya sea por autoridades locales, estatales o sindicales (Priestley et al., 2015).

Los autores mencionan, por ejemplo, que dos escuelas de media superior con caracteristicas
similares presentaban un desarrollo de agencia docente muy distinto dado el tipo y la calidad de
las relaciones que existian en cada escuela. En este caso, la escuela con mayor desarrollo de
agencia tenia lazos entre el personal escolar mas simétricos y horizontales que facilitaban el trabajo
colaborativo, mientras que en la otra escuela predominaba la jerarquia y las relaciones entre el

personal eran menos simétricas (Priestley et al., 2015, Chapters 2, section 2).

De acuerdo con Mirra y Morrell (2011), dentro de los componentes que tienden a limitar la
agencia docente se encuentran los mecanismos con un fuerte énfasis en rendicién de cuentas, asi
como las evaluaciones de desempeiio y de eficiencia (Mirra & Morrell, 2011). Por ello, es
importante considerar qué tipos de mecanismos e instrumentos de monitoreo y control han sido
implementados en la escuela. También, como se organizan los docentes en la escuela revela el tipo
de ambiente colaborativo que hay entre ellos. Esto es, si se dividen por departamentos, por

asignatura, por grado u otro tipo de arreglo que permita un mayor trabajo colegial entre docentes.

La tercera categoria de esta dimension se relaciona con la parte material, los recursos fisicos
disponibles a los que el docente tiene acceso, los cuales pueden “promover o inhibir el potencial
para actuar” (Leijen et al., 2020, p. 302). Dichos recursos pueden tener diferente naturaleza, como
es el caso del tiempo de los docentes, los recursos econdmicos, tecnologicos, técnicos o de
capacitacion, asi como los humanos. Ademas de los recursos, esta categoria toma en cuenta el

ambiente fisico, es decir, las instalaciones de la escuela.

La habilidad de conocimiento (knowledgeability), segun la TE, puede ser un recurso al cual las
personas pueden recurrir también. Sin embargo, este elemento deja de lado la generacion de
conocimiento que puede darse de manera relacional, en grupos colaborativos o de trabajo. Esto ha
sido retomado por Edwards (2005) quien plantea que las personas son un recurso dentro de los
espacios colaborativos y que, a partir de esta interaccion, se da un proceso de negociacion y

aprendizaje con la finalidad de llegar a acciones u objetivos en comtn (Edwards, 2005).
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La dimension practica-evaluativa es el ambiente del dia a dia donde se desarrolla el docente.
Es en este momento donde enfrenta las circunstancias de su contexto, las reglas formales e
informales de la escuela, de la profesion, del salon de clases, del entorno escolar, y los diferentes
estilos de liderazgo tanto de su superior inmediato como de los mandos intermedios o los de nivel
federal o estatal. Estos factores que pueden inhibir o promover el desarrollo de agencia, de acuerdo

con la TE, forman parte de la estructura social del individuo en forma de reglas y recursos.

1.5.1 Dimension iterativa y dimension proyectiva

La dimension iterativa se refiere a la experiencia que el individuo desarrolla tanto de manera
personal como profesional, lo que se traduce en capacidades, habilidades, conocimientos y valores
(Priestley et al., 2015). En este sentido, es una dimension iterativa, ya que, en el trabajo del dia a
dia, el docente basara sus decisiones y acciones con base en su pasado, lo que le permitird usar

ciertas herramientas o habilidades con mayor o menor frecuencia en una situacion dada.

Esta dimension puede clasificarse en dos grandes grupos: historia de vida y conocimiento y
habilidades profesionales. De acuerdo con los autores, las historias de vida son relevantes porque
son la forma en la que los docentes pueden hacer sentido a una situacion dada (Priestley et al.,
2015). Es decir, dada la experiencia del docente, esta puede relacionarse con la problematica que

podrian enfrentar sus estudiantes.

Por ejemplo, los autores sefalan la experiencia de una maestra que recuerda que cuando ella
iba a la escuela primaria no tenia muchas opciones para destacar en sus materias, ya que se hacia
énfasis en matematicas y lenguaje (Priestley et al., 2015, Chapters 3, seccidon 1). Sin embargo, en
la actualidad los nifios tienen mayores opciones para encontrar y desarrollar sus fortalezas. Esta
experiencia, de acuerdo con los autores, le permite a la maestra identificarse con la politica
educativa a implementar y reconocer los posibles beneficios, lo que se traduce en una mayor

aceptacion y adaptacion de dicha politica (Priestley et al., 2015).

Los conocimientos y habilidades profesionales se pueden adquirir a través de la educacion
formal, la experiencia profesional docente, asi como la experiencia profesional adicional a la
docencia. Dentro de la educacion formal se encuentra la formacion inicial y la capacitacion en
servicio (Priestley et al., 2015; Priestley & Drew, 2019). También existen otras fuentes de

conocimientos ya reconocidas en la literatura de investigacion educativa, como es el caso del
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conocimiento practico docente (Craig, 2007; Verloop et al., 2001) y el aprendizaje colectivo

(Kruse, 1996; O’Reilly, 2016; Poulos et al., 2014; Schuster et al., 2021).

La experiencia docente se refiere a los afios en servicio de la persona. Los autores destacan que
los docentes con mayor nimero de anos de experiencia mostraron una mayor aceptacion de la
politica educativa evaluada (Priestley et al., 2015). Los autores distinguen también entre el efecto
edad y el efecto generacion, donde los docentes con menos experiencia o los que entran de manera
tardia a la labor docente no cuentan con la experiencia que si tendran los docentes con mas afios

en servicio docente.

Lo anterior se debe a la experiencia implementando politicas educativas previas, lo que los
autores se refieren como corrientes de politica (policy waves) (Priestley et al., 2015, p. 70). Esta
experiencia dara lugar a una evaluacion y comparacion entre iniciativas, permitiendo identificar
los beneficios y las areas de oportunidad, asi como las posibles modificaciones a realizar para

mejorarla (Priestley et al., 2015).

La experiencia laboral previa a la labor docente también sera importante en el desarrollo de
agencia, ya que lo dotara de habilidades y conocimientos disponibles en una situacion especifica.
De acuerdo con Leijen et al. (2020) esta dimension podria reforzarse con la integracion del
desarrollo de identidad profesional (Anspal et al., 2019; Leijen et al., 2018 en Meijers & Hermans,
2018) y con el modelo de experiencia docente de Berliner (Berliner, 2004; Leijen et al., 2020).

La identidad profesional se refiere al proceso continuo en el que un individuo se interpreta a si
mismo con respecto a otro grupo determinado de personas, en el cual se reconoce como tal en un
contexto determinado (Beijaard et al., 2004). En el caso del docente, algunos autores han indicado
que su identidad determina la forma en la que ensefa, su desarrollo como docente, su actitud hacia
los cambios educativos, y lo que encuentra relevante tanto en su trabajo profesional como en su

vida (Anspal et al., 2019; Buchanan, 2015; Sloan, 2006).

El modelo de experiencia docente de Berliner (2001, 2004) hace referencia al proceso para
llegar a ser docentes expertos, quienes —en su mayoria— cursan las siguientes etapas para
lograrlo: novato o principiante, principiante avanzado, competente, proficiente y experto (Berliner,
2001, 2004). Asi, los docentes expertos son aquellos que han logrado desarrollar mayor

automaticidad y rutinizacion para las tareas repetitivas, tienen mayor sensibilidad para resolver
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algiin problema pedagodgico, son mas flexibles en su labor docente que los novatos, entre otros

aspectos relevantes (Berliner, 2004).

En resumen, la dimension iterativa se centra en aquellas influencias que el docente ha
recibido del pasado, ya sea a través de su historia de vida, su historia profesional, tanto de
educacion formal como informal, experiencia laboral, etc. Dicha experiencia influird en la
identidad profesional del docente, asi como en las decisiones del dia a dia (dimension practica-
evaluativa) y en los objetivos que tenga sobre su futuro, tanto de corto como de largo plazo

(dimension proyectiva).

La dimensién proyectiva, por su parte, se relaciona con las aspiraciones que los individuos
tienen respecto a su labor docente tanto a corto como a largo plazo, las cuales, de acuerdo a los
autores, se encuentran vinculadas con las experiencias pasadas del docente, dando sentido y
direccion a las acciones de su presente (Priestley et al., 2015, Chapter 1 Seccion 5.2). Los autores
encontraron que los patrones de pensamiento y de accion de los docentes de su estudio eran

motivados por sus objetivos de corto plazo (Priestley et al., 2015).

Segun Priestley et al. (2015), los objetivos a corto plazo se refieren a las actividades cotidianas
de aprendizaje en el aula, donde el docente se enfoca en que los estudiantes se interesen por las
clases diarias, y mantener un ambiente seguro para ellos, donde se sientan apoyados. Sin embargo,
los autores también identificaron que el trabajo docente carecia de objetivos educativos de largo
plazo, tanto del proposito como del significado y fines de la educacion para la vida (Priestley et

al., 2015, Chapter 1 Seccion 5.2).

Para Leijen et al. (2020), esta dimensién puede complementarse con el marco conceptual
propuesto por Biesta (2009), quien critica la practica e investigacion educativa de la actualidad al
poner demasiado énfasis en el proceso de aprendizaje (learnification of education), olvidando cual
es el fin de la educacion. El autor sugiere tres propositos de la educacion: cualificacion,

socializacion y subjetivacion (Biesta, 2009a; Leijen et al., 2020).

Leijen et al. (2020) también proponen incluir en esta dimension los objetivos personales de los
docentes tanto de corto y largo plazo (Leijen et al., 2020). Segun los autores, el tener un propdsito

de vida puede ser uno de los factores mas importantes para una vida gratificante. Dicho proposito,
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comentan los autores con base en la definicion de Damon et al. (2003), tiene implicaciones mas

alla de uno mismo (Damon et al., 1987, 2003; Leijen et al., 2020).

Segiin Damon et al. (2003), proposito es la intencioén de lograr algo significativo para uno
mismo, pero dicho propdsito también tiene consecuencias para el resto (Damon et al., 2003). En
este caso, si un docente decide aprender alguna habilidad nueva, dicho aprendizaje posiblemente
tendrd un impacto en sus alumnos. Por lo que los propdsitos personales también son importantes

en el desarrollo profesional de los individuos.

En resumen, la agencia docente es el resultado de la interaccion entre “la influencia del pasado,
la orientacion que tenga la persona sobre el futuro y el compromiso con el aqui y ahora” (Priestley
et al., 2015). La cual, entendida desde una perspectiva emergente, los individuos pueden
desarrollarla a través de lo que la TE denomina como la capacidad de conocimiento del individuo,
pero también tomando en cuenta las dimensiones contextuales y sociales que le rodean y que
moldean su agencia por lo que se trata de un proceso temporal (Emirbayer & Mische, 1998;

Priestley et al., 2015).

1.6. Reflexiones finales

La TE como marco tedrico permite estudiar la estructura social, no como un estado fijo, sino
como un proceso que puede ser modificado por la agencia de los individuos. La seguridad
ontologica es alcanzada a través de la rutina del dia a dia. En el caso del CTE, las rutinas reducen
la complejidad de las decisiones, acciones e interacciones dentro de este espacio (Kaspersen, 2000,
p- 39). Estas rutinas suceden en la dimension practica-evaluativa del modelo ecoldgico de agencia

docente.

Por ejemplo, los docentes saben la dindmica general que siguen las sesiones, la diferencia entre
una sesion ordinaria y una sesion de la fase intensiva, quién preside la reunion, los temas que se
van a tratar en la agenda, y qué tareas especificas tendran que llevar a cabo. Esto se debe a que es
algo que han hecho de manera regular y constante durante un tiempo determinado, por lo que saben

qué esperar de las reuniones.

Al romper dichas rutinas es cuando las personas ejercen su poder de agencia, es por ello que

esta teoria conceptualiza agencia como doing otherwise o hacer lo contrario (Giddens, 1984). Al
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hacerlo, el individuo aplica una conciencia (discursiva o practica), haciendo uso de su habilidad
del conocimiento, ya que implica el control y acceso a componentes estructurales como son las

reglas y los recursos (Giddens, 1984, p. 15).

Las reglas pueden variar en su intensidad o profundidad, en la forma en la que son expresadas,
si se encuentran formalizadas o no, y el tipo de sancion asociada a ellas (Giddens, 1984, p. 22). De
acuerdo con la TE, las personas tienen mayor capacidad de agencia mientras mas recursos
estructurales poseen y mas plurales y flexibles son las reglas que son capaces de negociar. En el
modelo ecoldgico de agencia docente, las reglas y los recursos forman parte de la dimension

practica-evaluativa, la cual esta dividida a su vez por la parte cultural, la estructural y el material.

En la parte cultural se encuentran los aspectos asociados a las ideas, los valores, las creencias,
el discurso y el lenguaje. Dentro del CTE se observaria, entonces, como se dialoga dentro de la
sesion, si es un didlogo de los docentes hacia sus autoridades, si es reciproco o predomina la
comunicacion del director o de otras autoridades hacia los docentes. Otros aspectos se relacionan
hacia donde van encaminadas las ideas que se proponen en el consejo, a qué dan mas énfasis y

prioridad los docentes, etc.

La parte estructural se encuentra relacionada con la interaccion entre pares, los roles que tienen
los docentes, las autoridades y otras figuras educativas, asi como el poder y la confianza. En una
sesion de consejo se veria la relacion jerarquica entre el director y los docentes, entre docentes y
otras figuras de autoridad como son el subdirector o coordinador académico, entre autoridades

medias como son el supervisor y jefe de seccion o autoridades federales o estatales.

El aspecto material se relaciona con los recursos y el ambiente fisico. En el CTE se estudiaria
el tipo de recursos a los que acceden los docentes para realizar las iniciativas propuestas en las
sesiones de consejo. También se observaria donde se llevan a cabo las reuniones de consejo, el
material que utilizan en las sesiones para el trabajo de capacitacion o para dar el seguimiento a un
plan anual, el acceso a recursos adicionales y diferentes apoyos a los cuales pueden recurrir los

docentes.

Respecto a las reglas, la evidencia de los estudios con trabajadores de primera linea sugiere
que estos requieren hacer sentido de las reglas formales para poder trasladarlas a sus actividades

del dia a dia (Evans, 2011; Lipsky, 2010; Maynard-Moody & Portillo, 2011), por lo que cada
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persona o grupo de personas puede darle una interpretacion diferente. Tal es el caso del responsable
de presidir el CTE, por ejemplo, donde los lineamientos estipulan que debe ser el director. Eso no
siempre podra ser posible, por lo que es relevante estudiar como se traducen las reglas formales al

trabajo diario.

De esta forma, de acuerdo con la TE y el modelo ecoldgico de agencia docente, los docentes
tendran una mayor capacidad de agencia si tienen acceso a recursos que les permitan dar atencion
a las necesidades de su contexto, asi como la capacidad de negociar las reglas formales que les
estan impidiendo llevar a cabo ciertas iniciativas. Un ejemplo de negociacion de reglas formales
seria que la escuela tuviera mas elementos de maniobra en casos de impuntualidad de los docentes.
En la actualidad, la unica via que tiene el director para atender este problema es la suspension del
docente sin goce de sueldo, arriesgando a los estudiantes a perder horas de clase, pues podria no
contar con docentes sustitutos. De esta forma, el acceso a ciertos recursos permite al CTE a llevar
a cabo las iniciativas acordadas en el consejo, asi como los medios y los mecanismos para hacer

cambios que permitan dar atencion a las necesidades de la escuela.

Tanto la TE como el modelo de agencia docente son utilizados de manera conjunta para
facilitar el estudio empirico de esta investigacion. Los conceptos de ambos elementos guian la
investigacion debido a la alta abstraccion de la TE, asi como el reto que representa desagregar una
decision o accion de sus elementos estructurales del pasado del individuo o de su proyeccion que
tiene hacia el futuro que lo llevaron a ese resultado (Archer, 1996; Emirbayer & Mische, 1998;

Priestley et al., 2015).
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CAPITULO II - EL CTE COMO ESPACIO DE COLABORACION ESCOLAR
El Consejo Técnico Escolar (CTE) es un espacio colaborativo, conformado por el director
escolar y los docentes de cada escuela de nivel preescolar, primaria y secundaria en México. El
objetivo del CTE, de acuerdo con lo estipulado en la reforma de 2019, es mejorar el servicio
educativo que presta la escuela a través de la toma de decisiones informada, pertinente y oportuna

y fomentar el desarrollo profesional de los docentes y del director escolar (DOF, 2019).

Para lograr dicho objetivo, el CTE se retine en trece ocasiones durante cada ciclo escolar: cinco
sesiones antes del inicio del ciclo escolar (fase intensiva), donde se elabora el proyecto anual que
contiene las prioridades de la escuela, las metas, los objetivos y las acciones para darles atencion
y solucion; y ocho sesiones durante el ciclo escolar (fase ordinaria), donde de manera mensual sus
integrantes dan seguimiento y monitorean el plan anual, y dan atencion a los asuntos que surgen

durante el ciclo escolar.

Aunque el CTE es un espacio colaborativo que ha existido formalmente desde inicios de los
afios ochenta, es una figura cuyas atribuciones se han expandido con los cambios en materia de
politica educativa que el pais ha experimentado en cada sexenio. Por ejemplo, desde el Acuerdo
Nacional para la Modernizacion de la Educacion Bésica y Normal (ANMEB) en 1992, el CTE ha
sido reforzado y ha adquirido nuevas y diversas responsabilidades hasta alcanzar el rango

constitucional en el 2019 (Constitucion Politica de Los Estados Unidos Mexicanos, 2021).

En el articulo transitorio decimoséptimo de la Constitucion Politica se estipula la integracion
del Comité de Planeacion y Evaluacion dentro del CTE (Constitucion Politica de Los Estados
Unidos Mexicanos, 2021). Dicho Comité tendra a su cargo formular un programa multianual con
los objetivos y las metas, el cual serd evaluado por el mismo Comité, respecto a “la infraestructura,
el equipamiento, el avance de los planes y programas educativos, la formacion y practicas
docentes, la carga administrativa, la asistencia de los educandos, el aprovechamiento académico,
el desempeio de las autoridades educativas y los contextos socioculturales” (Constitucion Politica

de Los Estados Unidos Mexicanos, 2021).

A pesar de que el CTE fue disenado como un espacio participativo, colaborativo y
democratico, algunos estudios de caso han sefialado que las sesiones de consejo estudiadas no
cumplen con los objetivos establecidos originalmente. A pesar de ello, sus objetivos, el disefio y

el formato del consejo se han ido fortaleciendo. Tal es el caso de la suspension de clases durante
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el ultimo viernes de cada mes para permitir que el consejo se retina, siendo que en los inicios del
consejo las reuniones sucedian al finalizar el horario escolar. Los hallazgos de algunos de los
siguientes estudios podrian no ser actuales debido a dichas modificaciones, pero son resaltados

para enmarcar los retos que las escuelas han enfrentado durante la evolucion del CTE.

De acuerdo con Arzola (2014), el CTE es utilizado como un “instrumento para controlar y
sancionar a los estudiantes” (Arzola Franco, 2014). Si bien no es posible generalizar las
observaciones de los estudios de caso realizados, dos aspectos han sido recurrentes en los trabajos
de investigacion del CTE: la variacion del funcionamiento del CTE de una escuela a otra, asi como
la rutinizacidon de sus sesiones (Cruz Gonzalez, 2007; Luna Guzman, 2022; Silva Becerra &

Moreno Bayardo, 2019).

En el primer caso, por ejemplo, Luna Guzman (2022) encontr6é diferencias significativas,
incluso opuestas, en las dos escuelas analizadas en su estudio, especialmente para la construccion
de alianzas, respecto a los compromisos y la autonomia. (Luna Guzman, 2022). Asimismo, el
trabajo de Encinas Mufioz y Mercado Maldonado (2012) muestra que la interaccion de actores
como son el personal directivo, supervision escolar, asesores técnico-pedagdgicos y padres de
familia tienen implicaciones tanto en las decisiones de la escuela como en la labor docente

(Encinas Mufioz & Mercado Maldonado, 2012).

La rutinizaciéon o ritualizacion, de acuerdo con Cruz Gonzalez (2007), se refiere al
establecimiento recurrente de procedimientos que tienden a ser repetitivos y donde se perpetaa la
dindmica organizativa (Cruz Gonzalez, 2007). En este sentido, del Castillo-Aleman (2012) sefiala
que los CTE “saturan su agenda con temas técnico-administrativos” que tienen nula relevancia
para el mejoramiento de la calidad educativa (del Castillo-Aleman, 2012). De igual manera, Carro,
Lima y Carrasco (2018) encontraron que son un espacio de “inercia y rutina” toda vez que existen
en un ambiente pasivo, con colaboraciones artificiales e integrantes preocupados por cuestiones

instrumentales de caracter administrativo (Carro Olvera et al., 2018).

Las responsabilidades del CTE han ido incrementando significativamente en las Ultimas
décadas, pero poco se conoce de qué manera el CTE ha sido o es un espacio donde los integrantes
desarrollen su agencia para llevar a cabo dichas tareas o reorientarlo hacia las necesidades
particulares del contexto de cada escuela. Por ello, el objetivo de esta investigacion es conocer en

qué medida y como las sesiones de CTE propician que las y los docentes de escuelas secundarias
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publicas de la Ciudad de México desarrollen su capacidad de agencia. Esta ltima, como la
capacidad de influir, tomar decisiones y establecer una postura que permita a los docentes o sus
comunidades escolares influir o afectar su trabajo y su identidad profesional (Eteldpelto et al.,

2013, p. 61).

En este capitulo se brinda el contexto historico y actual de los espacios colaborativos en las
escuelas del pais, lo que permitird entender de mejor manera el planteamiento y la pregunta de
investigacion, asi como las hipotesis propuestas. Para ello, en la primera seccion de este capitulo
se describe el desarrollo historico del CTE, asi como los principales cambios de politica que lo han
ido modificando. En la segunda seccion se describe el funcionamiento del CTE, en especifico en
la Ciudad de México. En la tercera seccion se describe de manera breve y general el sistema
educativo de nivel basico, tanto nacional como ¢l de nivel secundaria de la Ciudad de México,

para finalmente concluir con reflexiones finales.

2.1 Historial del CTE

Algunos autores sefialan que el origen de los consejos técnicos data de la década de los afos
treinta, en los cuales tenian un caracter consultivo y orientados a los asuntos de la escuela, y los
conformaban el director, los maestros, la representacion de alumnos y la de padres de familia (Cruz
Gonzélez, 2007; Gomez Lopez, 2018). Sin embargo, fue en 1982 a través de la publicacion de los
acuerdos 96, 97 y 98 en el Diario Oficial de la Federacion (DOF) donde se establecieron de manera
formal la integracion del Consejo Técnico Consultivo en las escuelas primarias, secundarias

técnicas y secundarias generales del pais (DOF, 1982a; Acuerdo No. 97, 1982; DOF, 1982b).

En el caso de las escuelas primarias, el consejo estaria integrado por el presidente y los vocales.
El director escolar fungia como presidente y los maestros elegian a los vocales, en este caso, un
representante por cada grado escolar si la escuela contaba con més de doce grupos. Estos ultimos
debian ser elegidos cada afio y podian ser reelectos (DOF, 1982a, articulo 23). Este consejo
sesionaba al menos una vez al mes y sus principales tareas eran analizar y recomendar planes y
programas de estudios, métodos de ensefianza, evaluacion de programas del servicio educativo,
capacitacion del personal docente, y la adquisicion y uso de material didactico (DOF, 1982a,
articulo 25). No obstante, debido al caracter consultivo del consejo, las propuestas o
recomendaciones que realizaba podian ser rechazadas o diferidas por su presidente y puestas a

consideracion del supervisor escolar (DOF, 1982a, articulo 26).
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Los lineamientos para nivel secundaria estipulaban diferencias para las escuelas secundarias
generales y las técnicas. Las secundarias generales ofrecen educacion en ciencias y humanidades,
mientras que las técnicas, adicionalmente a dichas asignaturas, ofrecen actividades tecnologicas
que preparen al estudiante para el trabajo, como es el tipo de capacitacion agropecuaria, industrial

y comercial (Zorrilla, 2004).

En general, en las escuelas secundarias, aunado al consejo técnico consultivo, se contaba con
las academias. Las academias eran integradas por los maestros de las diferentes areas o asignaturas
académicas o tecnologicas y tenian a su cargo la coordinacion, el intercambio y la unificacion de
las actividades pedagogicas sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje de cada asignatura, asi
como el proponer a las autoridades modificaciones a los programas de estudio (Acuerdo No. 97,

1982, articulo 36; DOF, 1982b, articulo 43).

En el caso de las secundarias generales existia la figura de jefe local por cada academia, el cual
era seleccionado por el director escolar y, en el caso del Distrito Federal (actualmente Ciudad de
Meéxico), también por el jefe de ensefianza (Acuerdo No. 97, 1982, articulo 36; DOF, 1982b,
articulo 43). En las secundarias técnicas, el consejo era conocido como el Consejo Consultivo
Escolar y estaba compuesto por el director escolar, el subdirector, los coordinadores, tres
profesores de actividades académicas y tres profesores de actividades tecnologias, un representante
del personal técnico especializado y un representante de alumnos por cada grado escolar (Acuerdo

No. 97, 1982).

El objetivo de este consejo era “auxiliar al director en la planeacion, programacion y
evaluacion de las actividades educativas y en la solucion de los problemas concretos que pudieran
presentarse” (Acuerdo No. 97, 1982 articulo 37). Un aspecto a destacar de este consejo es su
caracter disciplinar, pues en €l se determinaban las suspensiones de los estudiantes que hubieran

incurrido en faltas graves o reiteradas al reglamento (Acuerdo No. 97, 1982 articulo 37).

A los consejos de las escuelas secundarias generales se les denomind Consejos Técnicos
Escolares y estaban conformados por el presidente, quien seria el director escolar; un secretario,
elegido entre los miembros del consejo; y los vocales, compuestos por el subdirector, un jefe local
de cada area o asignatura, un orientador educativo, el presidente de la sociedad de alumnos, el
presidente de la cooperativa escolar y el del consejo de la parcela escolar (en caso de existir) y el

presidente de la asociacion de padres de familia (DOF, 1982b, articulo 32).
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La composicion de los consejos de los diferentes niveles durante la década de los ochenta
contaba con una mayor diversidad de participantes, a diferencia de los consejos previos. Asi, en
estos consejos se contaba con representantes de alumnos y padres de familia; sin embargo, no se
contaba con la participacion y colaboracion de todos los docentes, ya que habia vocales o

representantes por academias o por cada area del programa de estudios.

Asimismo, el caracter disciplinar y consultivo los desviaba de tener un trabajo mas enfocado a
la parte pedagogica, asi como ocupar un lugar “periférico” con relacion a otras instancias que
podrian tener mayor peso como las academias o Comisiones (Ezpeleta, 1990), lo que pudo haber

generado frustracion y apatia a los integrantes del consejo (Pasek de Pinto et al., 2015).

Los espacios colaborativos en las escuelas del pais, que iniciaron formalmente en 1982, se
retoman en el Acuerdo Nacional para la Modernizaciéon de la Educacion Basica y Normal
(ANMEB) en 1992 y toman mayor relevancia con la gestion escolar a finales de los 90. El
Programa Escuelas de Calidad en 2001 continua fortaleciendo los consejos escolares, en especial
los de participacion social (conocidos como CEPS), por medio de incentivos econémicos y la
elaboracion del plan estratégico de transformacion escolar (PETE) y el programa anual de trabajo
(PAT), haciendo énfasis en su importancia para el mejoramiento de la vida escolar (Leal Arreola

& Martinez Licon, 2013a).

2.1.1. El Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la Educacion Basica y Normal
(ANMEB)

En la década de los noventa, con la firma del Acuerdo Nacional para la Modernizacion de la
Educacion Basica y Normal (ANMEB) en 1992 y a través de la publicacion de la Ley General de
Educacion en 1993 fue creado el Consejo Escolar de Participacion Social (CEPS), el cual seria
integrado por padres de familia y representantes de sus asociaciones, maestros y sus representantes

sindicales, directivos de la escuela y exalumnos (DOF, 1993).

Asi, con la creacion de los CEPS, se pretendia que los Consejos Técnicos Consultivos (o
Consejo Técnico Escolar como se conoce en la actualidad) tuvieran a su cargo responsabilidades
netamente pedagodgicas, relacionadas con el aprendizaje de los alumnos y la formacion docente de

los maestros (Perales Mejia & Escobedo Carrillo, 2016).
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Sin embargo, a pesar de la descentralizacion o “federalizacion”, de acuerdo con el término
utilizado en el ANMEB, la SEP continué concentrando atribuciones importantes. Dentro de ellas
se encuentran la definicion de planes de estudio, el disefio de la formacion inicial y continua
docente, de supervision y personal administrativo y de direccion, asi como la evaluacion y
seguimiento a la educacion basica. (Miranda Lopez, 2010 en Arnaut & Giorguli, 2010; Tatto,

1999).

En el caso de los consejos, la SEP establecia los lineamientos de cada sesion, incluyendo los
objetivos, el programa y los tiempos de las actividades, con el fin de que la sesion fluyera de
manera eficiente (Tatto, 1999, p. 262). Por un lado, de acuerdo con Ezpeleta (1990), las funciones
del consejo parecian “difusas y variables”, en parte porque ocupaba un lugar “periférico”, en
comparacion con otras instancias con mayor fuerza dentro de la escuela, como es el caso de las
Comisiones (Ezpeleta, 1990, p. 17). Por otro lado, el consejo era un instrumento creado por la SEP
para implementar sus politicas educativas y monitorear el cumplimiento de los docentes, no una

iniciativa que haya surgido de manera organica dentro de la escuela (Tatto, 1999).

Con el ANMEB se agregaria una nueva responsabilidad al consejo técnico de cada escuela:
formar parte del Organo Escolar de Evaluacién (OEE) del Programa de Carrera Magisterial (CM).*
El programa de CM fue un mecanismo de promocion horizontal salarial que evaluaba diversos
factores como el grado académico, la antigliedad, cursos de actualizacion, preparacion y
desempefio profesional y aprovechamiento escolar (Ruiz Moreno, 2018; Sanchez Cerén & Corte
Cruz, 2006). El OEE estaria conformado por los miembros del consejo técnico y un integrante del
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE), quienes llevarian a cabo la
evaluacion del desempefio profesional de los participantes en CM, sesionando tres veces al afio (al

inicio, a la mitad y al final del ciclo escolar) (Pineda Juarez, 2004).

La participacion del consejo técnico como ente evaluador de CM fue problematica. Por un
lado, de acuerdo con Rojas Nova (1995), la justificacion de postulaciones individuales de los
docentes a CM contravenia el trabajo colaborativo que pretendia el consejo técnico (Rojas Nova,

1997). Y, por otro lado, en palabras del Mtro. José Angel Pescador quien fue titular de la SEP en

! Con la Reforma Educativa de 2013, CM fue sustituido por la Evaluacion del Desempefio Docente y con la
abrogacion de la Ley General del Servicio Profesional Docente en 2018, se impulsa en 2021 el Programa de Promocion
Horizontal por Niveles con Incentivos en Educacion Bésica por medio de la Unidad del Sistema para la Carrera de las
Maestras y los Maestros (USICAMM).
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1994; la participacion del consejo técnico, al ser juez y parte, desvirtud el propodsito de la

evaluacion docente en el programa CM (Latapi Sarre, 2004, p. 130).
2.1.2. Gestion Escolar

En el Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000 se reconoce que la participacion social en
la educacion atin se habia consolidado y que la conformacion de los consejos es “poco dinamica y
su desarrollo bastante desigual” (Programa de Desarrollo Educativo 1995-2000, 1996, sec. 1.2.3).
Por ello, de 1997 a 2003, la SEP lanza el proyecto de innovacion e investigacion “La gestion en la
escuela primaria”, el cual inici6 como programa piloto en 160 escuelas de nivel primaria de cinco

estados del pais, y cuyo objetivo, de acuerdo con Garcia-Moreno et al. (2020), era:?

[M]ejorar el funcionamiento y el rendimiento de las escuelas mediante la delegacion de un
mayor poder de decisién y voz a la comunidad escolar, teniendo como premisa que las
escuelas pueden identificar mejor sus necesidades y determinar la forma mas eficaz de

utilizar los recursos que se les asignan (Garcia-Moreno et al., 2020).

Después del programa piloto, para el ciclo escolar 2000-2001 se implementd a nivel nacional,
con la participacion de 2,500 escuelas en 20 estados (DOF, 2002, sec. 4).2 La participacion de las
escuelas era voluntaria, y la decision de participar se daba de manera democratica en sesion de
consejo técnico (Camarillo, 2006). El programa, a través de la Direccion General de Investigacion
Educativa (DGIE) de la SEP, financiaba , capacitaba y asesoraba a supervisores, asesores técnico-
pedagogicos, directores y maestros con el fin de “sustituir viejas practicas que han hecho que lo
administrativo suplante a lo educativo” (Garcia Cabrero & Zendejas Frutos, 2008, p. 33).# Con
ello, el programa esperaba generar las condiciones necesarias para fortalecer el trabajo

colaborativo del consejo técnico de la escuela y del consejo técnico de zona (CTZ).% A través del

2 Baja California Sur, Colima, Guanajuato, San Luis Potosi y Quintana Roo.

3 Baja California, Baja California Sur, Chiapas, Chihuahua, Colima, Durango, Estado de México, Guanajuato,
Michoacan, Morelos, Nayarit, Puebla, Quintana Roo, San Luis Potosi, Sinaloa, Sonora, Tamaulipas, Tlaxcala,
Veracruz y Yucatan.

4 A excepcion del Distrito Federal (Ciudad de México) ya que se trata de una entidad centralizada de la SEP, por
lo que solo recibia asesoria técnica y material de apoyo.

5 El Consejo Técnico de Zona (CTZ) estd compuesto por los directores de cada zona escolar y el supervisor de
zona de educacion basica (educaciodn inicial, prescolar, primaria y secundaria). E1 CTZ se retine de manera mensual y
previo a la sesion de CTE.
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diagnostico de las necesidades de la escuela y la elaboracion del proyecto escolar (DOF, 2002, sec.

4).

Para el 2003, ultimo afio en el que se tiene registro de las reglas de operacion del proyecto, el
programa cambia su nombre a ‘“Programa de Transformacion de la Gestion Escolar en la
Educacion Basica”. Con lo anterior, se extiende a todas las escuelas de nivel primaria del pais, a
las escuelas secundarias de los estados que participan en el proyecto de innovacion e investigacion
de renovacion pedagogica y organizativa del marco de la Reforma integral de la Educacion
Secundaria.® También se extiende a las escuelas de nivel preescolar en las entidades que participan
en el Programa de Reforma Curricular y Pedagdgica de la Educacion Preescolar (Reglas de
Operacion Del Programa de Transformacion de La Gestion Escolar En La Educacion Basica,

2003).

Algunas de las experiencias recolectadas durante este programa sefialan el poco tiempo
destinado para las sesiones de Consejo Técnico, ya que se reunian una vez al mes durante dos
horas y media, tiempo insuficiente para el didlogo, el consenso y la elaboracion del diagnostico y
el Proyecto Escolar (Schmelkes, 2001). Asimismo, tanto directores como docentes mostraron
limitaciones para conducir las sesiones de consejo. De acuerdo con Schmelkes: “no estaban
acostumbrados a seguir un orden del dia, ni a hacer uso de la palabra de manera ordenada, ni a
llegar a un consenso” (Schmelkes, 2001, p. 4). Finalmente, durante el programa piloto fue evidente
la necesidad de incluir a los mandos medios (jefes de sector, supervisores y asesores Técnico
Pedagogico (ATP)) para que las escuelas tuvieran apoyo externo en temas pedagogicos y no solo

de caracter administrativo (Camarillo, 2006; Garcia Lerma, 2008).
2.1.3. Planeacion escolar a través del Consejo Técnico Escolar

El trabajo diagnostico sobre las limitantes que impiden el logro educativo de los estudiantes,
asi como el proyecto escolar de los programas “La gestion en la escuela Primaria” y “Programa de
Transformacion de la Gestion Escolar”, son retomados en el 2001 con el Programa Escuelas de
Calidad (PEC). El PEC buscaba mejorar la calidad educativa a través del “fortalecimiento,

articulacion y alineacion de los esfuerzos educativos federales, estatales y municipales” (Leal

6 Aguascalientes, Baja California, Baja California Sur, Colima, Chiapas, Distrito Federal, Michoacan, Morelos,
Nuevo Ledn, Puebla, Quintana Roo, Sinaloa, Sonora, Tabasco y Veracruz.
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Arreola & Martinez Licon, 2013b, p. 22). De acuerdo con Bracho (2010), el PEC seguia un modelo
de autoridad traslapada debido a que el poder se encontraba dispersado entre los diferentes niveles
de gobierno y autoridades educativas, y los actores gozaban de una autonomia moderada y de gran

interdependencia (Bracho, 2010 en Arnaut & Giorguli, 2010).

A nivel federal, la SEP definia las reglas de operacion del programa; a nivel estatal, las
autoridades educativas y el Consejo Estatal de Participacion Social disefiaban la implementacion
y operacion del programa, constituian el equipo técnico que revisaria y daria seguimiento los
proyectos escolares, asi como capacitaban a supervisores y directores. A nivel municipal, a través
del Consejo Municipal de Participacion Social, se promovia el programa y se gestionaban recursos
del ayuntamiento, de la iniciativa privada y de organismos sociales para las escuelas participantes
(DOF, 2001). Asi, la federacion y los estados proveian capacitacion, acompafiamiento técnico
especializado y una parte de los recursos financieros (Alvarez Gutiérrez, 2003; Fierro Evans et al.,
2010; Mejia Botero, 2004). En este caso, durante el segundo afio del PEC, la federacion otorgo el
60% de los recursos financieros, el estado el 20%, los municipios el 10% y el sector social y

privado el restante 10% (Alvarez Gutiérrez, 2003).

La escuela, por medio del Consejo Técnico Escolar (CTE), elaboraba el Proyecto Escolar; el
cual era un proyecto de desarrollo educativo de mediano plazo que incluia las metas planteadas
por la escuela durante los siguientes dos a cuatro afios. Posteriormente, el Proyecto Escolar
cambiaria de nombre a Plan Estratégico de Transformacion Escolar (PETE). También mediante el

CTE se elaboraba un proyecto a corto plazo: el Plan Anual de Trabajo (PAT).

En este plan se describian las metas, las acciones especificas, los responsables y los recursos
necesarios para el ciclo escolar. De acuerdo con las reglas de operacion, tanto el PETE como el
PAT eran revisados y aprobados por el Consejo Escolar de Participacion Social (CEPS), el cual
estaba compuesto por el director, docentes y padres de familia. Los recursos financieros se
transferian al CEPS de cada escuela participante en el PEC de manera directa para llevar a cabo el

o los proyectos planteados en su proyecto escolar (DOF, 2001).

Las reglas de operacioén publicadas en diciembre de 2014 estipulaban que las escuelas que
participaran en los programas de la Reforma Educativa del 2013 o en el de Escuelas de Tiempo
Completo podrian recibir inicamente los apoyos técnicos, pero no los financieros del PEC (DOF,

2014a).
39



En el 2015, como parte del PEC, se ofrecio el diplomado “Una supervision efectiva para la
mejora del aprendizaje de nuestros alumnos” con la finalidad de fortalecer el CTE y el Consejo
Técnico de Zona por medio de la supervision escolar. De esta manera fue como el PEC dej6 de
funcionar en el ciclo escolar 2015-2016, siendo sustituido por “Escuelas al Centro”, programa

impulsado en la Reforma del 2013 (Garcia-Moreno et al., 2020).

2.1.4. Reforma Educativa 2013

La Reforma Educativa 2013 hizo énfasis a la autonomia de gestion escolar como mecanismo
para asegurar la calidad educativa, estableciéndose a nivel constitucional, dentro de la quinta

fraccion, seccion a, namero 111 de los transitorios:

Fortalecer la autonomia de gestion de las escuelas ante los oOrdenes de gobierno que
corresponda con el objetivo de mejorar su infraestructura, comprar materiales educativos,
resolver problemas de operacidon basicos y propiciar condiciones de participacion para que
alumnos, maestros y padres de familia, bajo el liderazgo del director, se involucren en la
resolucion de los retos que cada escuela enfrenta (Constitucion Politica de Los Estados Unidos

Mexicanos, 2013).

De acuerdo con la SEP, la autonomia de gestion escolar es la capacidad de la escuela para
tomar decisiones que lleven a mejorar la calidad educativa que ofrecen las escuelas de nivel basico
(DOF, 2014b). Para ello, en los lineamientos oficiales se fortalece el Consejo Técnico como el
organo colegiado de mayor decision técnica pedagdgica de cada escuela, con el objetivo de contar
con un espacio colaborativo que permita tomar decisiones encaminadas a mejorar la calidad de los
procesos de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes, promover un ambiente sano y pacifico en

la escuela, asi como combuatir el rezago educativo y la desercion escolar (DOF, 2017).

Se establecio que el CTE se reuniera durante trece ocasiones durante el ciclo escolar,
lineamiento que continud con la Reforma del 2019. La fase intensiva constaba de sesiones diarias
durante cinco dias consecutivos previos al inicio del ciclo escolar, donde los miembros del consejo
trabajaban en el proyecto escolar anual o ruta de mejora escolar, como fue nombrada en esta
reforma. La sesion ordinaria constaba de ocho sesiones, donde el Gltimo viernes habil de cada mes
daban seguimiento y monitoreo a la ruta de mejora escolar y atendian los asuntos que surgian

durante el ciclo escolar (DOF, 2017).
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A partir del ciclo escolar 2013-2014, y hasta el momento en el que concluy¢ esta investigacion,
en escuelas de nivel basico, privadas y publicas, se suspenden las clases con los estudiantes para
que el CTE se retina. Lo cual ocurre normalmente el ultimo viernes de cada mes. El CTE contaba
con tres elementos para monitorear la calidad de los servicios educativos que prestaba durante esta
reforma: la Ruta de Mejora Escolar (RME), el Sistema Bésico de Mejora (SBM), y el Sistema de
Alerta Temprana (SisAT).

La Ruta de Mejora Escolar (RME) era el diagndstico que permitia a la escuela ordenar y
sistematizar las decisiones para el mejorar los servicios educativos que ofrecia, los cuales incluian
procesos de planeacion, implementacion, seguimiento, evaluacion y rendicion de cuentas (DOF,
2017). El Sistema Bésico de Mejora (SBM) era la estrategia educativa que constaba de cuatro
prioridades: mejorar el aprendizaje (sobre todo en lectura, escritura y matematicas), la normalidad
minima escolar, abatir el rezago y el abandono escolar, y la convivencia escolar sana y pacifica
(DOF, 2017). Finalmente, el Sistema de Alerta Temprana (SisAT) contenia los indicadores,
procedimientos y herramientas que permitian al CTE estar al tanto sobre los estudiantes en riesgo

de no alcanzar los aprendizajes esperados o en riesgo de abandonar sus estudios (DOF, 2017).

Como parte de la reforma, siguié funcionando el programa de Escuelas de Tiempo Completo
(PETC), surgido en 2007 como parte del Programa Sectorial de Educacion 2007 —2012. E1 PETC
tenia por objetivo que las escuelas ofrecieran a sus estudiantes jornadas de entre seis y ocho horas,

lo que se conoceria como modalidad de tiempo completo o jornada ampliada (DOF, 2008).

En su etapa inicial, los recursos podian ser utilizados para actualizacion del personal escolar,
seguimiento, acompafiamiento y asesoria, material didactico o equipo informatico, servicios de
alimentacion para alumnos y docentes, o para personal de apoyo para atender el horario escolar

ampliado (DOF, 2008).

Asimismo, dentro de los lineamientos del 2013 se estipula que los recursos técnicos y
financieros del PETC pueden ser utilizados para asesoria y fortalecimiento del CTE (DOF, 2013a).
Sin embargo, la Reforma Educativa 2013 fue derogada por decreto presidencial el 15 de mayo de
2019, elimindndose del articulo tercero toda mencidon de calidad y autonomia de gestion escolar
(Decreto Por El Que Se Reforman, Adicionan y Derogan Diversas Disposiciones de Los Articulos
30.,31 y 73 de La Constitucion Politica de Los Estados Unidos Mexicanos, En Materia Educativa,

2019). Asimismo, el PETC opero6 hasta el 2020, incorporandose los servicios de horario completo
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y de alimentacion a los estudiantes al Programa La Escuela es Nuestra (LEEN) (Reglas de

Operacion del Programa La Escuela Es Nuestra, 2022).

De esta forma, la Reforma Educativa de 2013 increment6 las responsabilidades al CTE al
integrar sus sesiones al calendario escolar y con la suspension de clases para brindarle tiempo
exclusivo a sus integrantes para reunirse y cumplir con los objetivos contemplados dentro de los

lineamientos formales.

2.1.5. Reforma Educativa 2019

A pesar de la derogacion de la Reforma Educativa 2013, el CTE como 6rgano colegiado es un
espacio que se mantuvo dentro de la agenda educativa y que, desde la autoridad federal, se continud
fortaleciendo. En el 2019, el CTE alcanzo el rango constitucional al estipularse en el articulo
transitorio decimoséptimo en el que se integraria el Comité de Planeacion y Evaluacion dentro del
CTE, como parte del programa La Escuela es Nuestra (LEEN) (Constitucién Politica de Los
Estados Unidos Mexicanos, 2021). El objetivo del programa LEEN era entregar directamente los
recursos financieros para la construccidon, mantenimiento, equipamiento y gastos fijos de la

escuela, a través del Comité Escolar de Administracion Participativa (CEAP).

La forma de operacion propuesta fue la siguiente, el Comité de Planeaciéon y Evaluacion
formulaba un programa multianual con los objetivos y las metas de la escuela, respecto a “la
infraestructura, el equipamiento, el avance de los planes y programas educativos, la formacion y
practicas docentes, la carga administrativa, la asistencia de los educandos, el aprovechamiento
académico, el desempeno de las autoridades educativas y los contextos socioculturales”
(Constitucion Politica de Los Estados Unidos Mexicanos, 2021). El plan se ponia a consideracion
del CEAP (Ley General de Educacion, 2019, art. 109), quien tenia la responsabilidad de aprobarlo
o0 no, recibia el subsidio federal de manera directa y llevaria el control y la comprobacion de los

gastos relacionados con el programa de mejora (Secretaria de Educacion Publica (SEP), 2019).

Los cambios a los lineamientos formales del CTE, posterior a la derogacion de la reforma
educativa 2013, fueron pocos respecto a su organizacién y funcionamiento publicados en 2017
(DOF, 2019). Un ejemplo es el Programa Escolar de Mejora Continua (PEMC), que sustituye la
Ruta de Mejora Escolar, pero sigui6 siendo un trabajo diagnostico de la situacion con objetivos,

metas y acciones para resolver los problemas de la escuela.
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Asimismo, en las sesiones de CTE del ciclo escolar 2019-2020, se solicit6 a las escuelas elegir
una linea tematica relacionada con el PEMC y sobre la cual deberian trabajar las escuelas en cada
sesion de CTE. Las lineas tematicas eran: inclusion, aprendizaje colaborativo en el aula,
aprendizaje colaborativo desde la gestion escolar, formacién civica y ética en la vida escolar,

escuela y familias dialogando y sumando acciones frente al cambio climético.

Con ello, la publicaciéon de guias para cada sesion de CTE por parte de la SEP adquirié mayor
presencia a partir de 2019. Ademas del material para cada linea tematica, se publicarian diversas
actividades sugeridas a realizar por el colectivo docente y el director. Desde entonces, también se
empez6 a transmitir un mensaje por video del titular de la SEP, el cual se sugeria transmitir en

cada escuela durante el inicio de cada sesion de CTE.

Dentro de este periodo también se integr6é a las sesiones de CTE una nueva actividad: el
encuentro entre escuelas. En estas sesiones, las escuelas vecinas se reunian en un solo centro
escolar y trabajaban en equipos por nivel educativo para compartir practicas docentes, desarrollar
las actividades del PEMC, dialogar sobre los diferentes retos que las escuelas enfrentan

diariamente, y las problematicas del rezago y el abandono escolar en su nivel educativo.

Sin embargo, estas practicas fueron suspendidas cuando el Gobierno de México y la Secretaria
de Salud interrumpieron las actividades escolares presenciales en todo el pais el 23 de marzo de
2020, como medida para controlar la propagacion del COVID-19, enfermedad causada por el virus
SARS-CoV-2. El encuentro entre escuelas, en la Ciudad de México y por instrucciones de la SEP,

no se vuelve a retomar al menos durante el segundo semestre del ciclo escolar 2023-2024.

2.2 El Consejo Técnico Escolar (CTE) en la actualidad

El objetivo del CTE, de acuerdo con lo estipulado en la Gltima reforma del 2019, es mejorar el
servicio educativo que presta la escuela a través de la toma de decisiones informada, pertinente y
oportuna y fomentar el desarrollo profesional de los docentes y del director escolar (Lineamientos
para la Organizacion y Funcionamiento de los Consejos Técnicos Escolares de educacion Bésica,
2019). Para ello, se describe a continuacion la organizacion y funcionamiento del CTE, segun los

lineamientos oficiales.

Dentro de los lineamientos publicados en el 2017, los cuales permanecen vigentes, se establece

que la asistencia a las reuniones de CTE es obligatoria para todo el personal directivo, docentes
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frente a grupo, incluidos los de Educacion Fisica, especial, inglés, computo y asesores técnico-
pedagogicos (DOF, 2017). La duracion de cada sesion de CTE depende del total de horas de la

jornada escolar, si este es de seis horas, entonces la sesion de CTE sera de seis horas.

Las reuniones son presididas por el director escolar y, en caso de que la escuela fuera indigena,
unitaria, multigrado o tuviera menos de cuatro docentes, se integrarian en un solo CTE de acuerdo
con su zona, siendo el supervisor de dicha zona el encargado de presidir las sesiones. Asimismo,
si la escuela ofrece mas de un horario (matutino, vespertino, nocturno), se requiere tener una sesion
de CTE para cada horario. Esto es, si un docente trabajaba en el turno matutino y vespertino, debe

asistir a ambas reuniones de CTE (DOF, 2017).

La SEP, a través de la Subsecretaria de Educacion Basica, establece los dias en que se
realizaran las sesiones de CTE y quedan registradas en el calendario escolar oficial. También, para
cada sesion de CTE, la SEP publica guias de trabajo de acuerdo con cada nivel de educacion basica
(preescolar, primaria y secundaria), las cuales pretenden ser herramientas que guien el trabajo

colectivo, asi como la elaboracion y seguimiento del PEMC (DOF, 2013Db).

Ademas de las guias de trabajo, los temas discutidos en el CTE se relacionan con lo discutido
en el Consejo Técnico de Sector (CTS) y en el Consejo Técnico de Zona (CTZ) (ver Figura 6). El
CTZ y el CTS son 6rganos colegiados que permiten un espacio para el analisis, la deliberacion y
la toma de decisiones que lleven a mejorar la organizacion y el funcionamiento de las escuelas.
Asi, el CTZ esta conformado por el supervisor escolar, los supervisores de educacion especial y
educacion fisica, los asesores técnico-pedagogicos y los directores de las escuelas de la zona;
mientras que el CTS lo componen el jefe de sector y los supervisores de cada zona correspondiente

a dicho sector.
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Figura 4. Organigrama simplificado de la SEP.
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Fuente: Elaboracion propia.

Dentro del acuerdo 717, publicado en 2014 por la SEP, se establecia que las autoridades
educativas locales y municipales debian fortalecer el CTE y los CTZ con la finalidad de contribuir
a la autonomia de gestion escolar, por lo que cada entidad emite sus propios lineamientos respecto
al CTZ y al CTS (DOF, 2014b). El CTS y el CTZ se reunen de manera previa al CTE. Primero se
lleva a cabo el CTZ y posteriormente el CTS correspondiente. Debido a que cada autoridad local
publica sus propios lineamientos respecto a sus consejos técnicos participativos, a continuacion,

se detallan los respectivos para la Ciudad de México.

2.2.1 Funcionamiento del CTE en la Ciudad de México

A través del Sistema Integral de Informacion Educativa (SIIE) Web, el director escolar registra
la agenda del CTE y el supervisor de la correspondiente al CTZ, lo cual deben llevar a cabo dentro
de las dos semanas posteriores a la sesion. La agenda contiene el tipo de reunion (intensiva u
ordinaria), fecha, hora de inicio y término de la sesion, el o los propdsitos de la sesion, los
productos a obtener, los materiales, y la lista de actividades con hora de inicio y fin (Autoridad

Educativa Federal de la Ciudad de México (AEFCM), 2018).

De acuerdo con el registro de la agenda, tanto el director como el supervisor escolar podran

registrar la bitadcora, que contiene un desarrollo mas detallado de las actividades conforme se
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fueron efectuando en la reunidn, los acuerdos a los que llego, y la lista de los asistentes. Al igual
que la agenda, hay una bitacora para el CTE y otra para el CTZ. Dichos acuerdos deben de ser
publicados al dia siguiente de cada sesion dentro del SIIE Web (Autoridad Educativa Federal de
la Ciudad de México (AEFCM), 2021).

El PEMC es formulado por el Comité de Planeacion y Evaluacién y contiene diferentes
componentes para la mejora escolar.” El PEMC es multianual y en él se definen los objetivos, las
metas, las acciones, la periodicidad, los responsables, el seguimiento, la evaluacion y la rendicion
de cuentas; la cual estard a cargo del mismo Comité. El programa incluye el seguimiento al
desempefio académico de los estudiantes, haciendo hincapié en la situacion educativa de mayor
riesgo y en la mejora continua de la practica docente para fortalecer los procesos de ensefianza y

aprendizaje.

Es responsabilidad del CTE identificar las barreras para el aprendizaje y la participacion (BAP)
con el apoyo de especialista de la Unidad de Educacion Especial y Educacion Inclusiva (UDEEI).
Asimismo, en el CTE de la Ciudad de México opera la estrategia de observacion participativa, la
cual tiene como proposito apoyar la labor de las figuras educativas y establecer procesos de
seguimiento para su reajuste y mejora (Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México

(AEFCM), 2021).

Finalmente, en el CTE de las secundarias bajo el esquema de escuelas de experimentacion
pedagodgica para las Escuelas Normales se cuenta con la participacion y voto de los presidentes de
la sociedad de alumnos, quienes pueden participar en la toma de decisiones (Autoridad Educativa
Federal de 1a Ciudad de México (AEFCM), 2021). En general, el CTE estd compuesto Unicamente
por el personal directivo, docentes y personal de apoyo, pero no se cuenta con la participacion de

alumnos, como es el caso de las secundarias anexas a las Escuelas Normales.

" La infraestructura, €l equipamiento, el avance del plan y programas educativos, la formacion y practicas
docentes, la carga administrativa, la asistencia de los educandos, el aprovechamiento académico, el desempeio de las
autoridades educativas, los contextos socioculturales y la opiniéon de los nifios, adolescentes y jovenes acerca de sus
docentes, ya que su voz y percepciones sobre como viven el espacio escolar y los tratos de docentes y directivos
(Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (AEFCM), 2021).
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2.3. Educacion basica nacional y organizacion de servicios educativos en la Ciudad de

México

En México, las escuelas secundarias forman parte de la educacion basica, la cual consta de los
niveles preescolar (3 a 5 afos), primaria (6 a 11 afos) y secundaria (12 a 15 afios). Por mandato
constitucional, la educacion basica, media superior y superior son obligatorias y el estado es
responsable de garantizar el libre acceso de los estudiantes, aunque tiene la facultad de otorgar
permisos a particulares para ofrecer servicios educativos (Constitucion Politica de Los Estados
Unidos Mexicanos, 2021). La educacién secundaria se imparte en seis modalidades: general,
técnica, telesecundaria, y comunitaria (CONEV AL, 2022b). Para el ingreso a nivel secundaria, es
necesario haber concluido la primaria. La duracion del nivel secundaria en la modalidad

escolarizada presencial para edades de 12 a 15 afios es de tres afios.

La educacion bésica la imparten escuelas con apoyo financiero de cuatro tipos: federal, estatal,
privado y auténomo. El apoyo federal se refiere al financiamiento de las escuelas del Gobierno
Federal, administrado por la Secretaria de Educacion Publica (SEP) Federal y otros gobiernos
locales o agencias federales. Las escuelas con apoyo estatal son financiadas, administradas y
supervisadas por los organismos de educacion publica de cada estado. Las escuelas privadas son
propiedad de particulares u organizaciones autorizadas por el gobierno. Las escuelas autonomas,
como su nombre indica, tienen mas libertad para utilizar sus recursos de forma independiente,
aunque su financiamiento también procede de los gobiernos federal y estatal (Secretaria de

Educacion Publica (SEP), n.d.).

El sistema educativo mexicano (SEM) fue descentralizado en 1992 con el Acuerdo Nacional
para la Modernizacion de la Educacion Bésica y Normal (ANMEB), a excepcion de la Ciudad de
México, la cual es la Unica entidad que depende directamente de la SEP Federal (del Castillo-
Aleman, 2012). Esto significo la transferencia del control tanto de escuelas como de personal del
gobierno federal al estatal, redistribuyendo asi la responsabilidad educativa entre ambos niveles

de gobierno (Arnaut & Giorguli, 2010).

Segun la estadistica educativa publicada por la SEP, en el ciclo escolar 2021-2022, los alumnos
de educacion basica representaron el 73% del sistema educativo nacional. Esto es, la educacion

basica de modalidad escolarizada cont6 con 24,113,780 alumnos, de los cuales, el 90.1% asisti6 a
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escuelas publicas, siendo 49.4% mujeres y 50.6% hombres. En dicho periodo habia 228,804
escuelas y 1,209,635 docentes (SEP, 2022).

En educacion secundaria habia, a nivel nacional, 6,305,013 alumnos, de los cuales el 90.9%
asistio a escuelas publicas, 49.7% eran mujeres y 50.3% eran hombres. La matricula de alumnos
en secundaria representd el 26.2% de educacion basica. La mayoria de la matricula, el 55.8%,
pertenecio a educacion primaria, el 17.2% a educacion preescolar y el 0.8% a educacion inicial. A
nivel secundaria se contd con 40,963 escuelas, lo cual representd el 17.9% de escuelas de

educacion bésica y los 405,361 docentes representaron el 33.5% de dicho nivel. (SEP, 2022).

Asimismo, durante el mismo ciclo escolar 2021-2022, la tasa de absorcion (numero de alumnos
de nuevo ingreso a primer grado) a nivel nacional en secundaria fue del 93.1%. Dentro de los
estados con menor tasa de absorcion se encontraron Chiapas con 78.9%, Guerrero con 86.7% y
Tamaulipas con 88.8%. Los estados con un ingreso mayor al de la poblacion de su entidad se
encuentran la Ciudad de México, con una tasa de absorcion del 103.9%, y Quintana Roo con

102.1% (SEP, 2022).

2.3.1. Educacion secundaria en la Ciudad de México

A partir del ANMEB, las escuelas de la Ciudad de México (antes Distrito Federal), pasaron a
ser cargo de la Subsecretaria de Servicios Educativos para el Distrito Federal. Dicha subsecretaria
se convirtid en un organismo publico desconcentrado de la SEP en 2005, con el nombre de
Administracion Federal de Servicios Educativos en el Distrito Federal, y actualmente lleva el
nombre de Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (AEFCM). La AEFCM tiene a
su cargo las escuelas de educacion inicial, preescolar, primaria, secundaria, especial, para

indigenas, adultos, normales y centros de actualizacion del magisterio (Messina et al., 2008).

Con informacion del ciclo escolar 2021-2022, en la Ciudad de México hay 1,309 escuelas. De
las cuales, el 62% de las escuelas secundarias eran publicas, en su mayoria de tipo general (70.8%),
las cuales ofrecen educacion en ciencias y humanidades. Las escuelas técnicas (23.5%)
adicionalmente a la educacidon que provee la secundaria general, ofrecen actividades tecnologicas
que preparan al estudiante para el trabajo, como es el tipo de capacitacion agropecuaria, industrial

y comercial (Zorrilla, 2004). Las telesecundarias (5.7%) combinan la educacién a distancia,
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mediante tecnologia televisiva, y educacion presencial. Estas se localizan en poblaciones con

menos de 2,500 habitantes, en zonas marginadas o de dificil acceso.

En 2021, la Ciudad de México fue la sexta entidad con el mayor niimero de poblacion entre 12
y 14 afios (349,622), que es la edad promedio de los estudiantes de nivel secundaria. El Estado de
México (875,801) fue la entidad con mayor poblacion en dicho rango de edad, y le siguieron
Jalisco (445,376), Veracruz (434,821), Puebla (367,358) y Chiapas (352,378) (SEP, 2022). En el
ciclo escolar 2021-2022, la Ciudad de México atendid a 432,334 alumnos, de los cuales el 85.4%
asistio a escuelas publicas, de las cuales 49.4% eran mujeres y 50.6% hombres. Cabe destacar que
un pequeiio porcentaje de nivel secundaria ingres6 con 11 afos o ya contaban con 15 o 16 afios,
por lo que el nimero de matricula excede la poblacion de la entidad en el rango de 12 a 14 afios

(SEP, 2022).

Los docentes de nivel secundaria trabajan en un esquema que es mayoritariamente por horas,
también conocido como esquema por asignatura. Esto es, los docentes pueden trabajar en
diferentes escuelas y diferentes horarios. De acuerdo con el informe del Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion (INEE), durante el ciclo escolar 2013-2014, el 40.4% de los docentes
en nivel secundaria laboraban por horas (Santos et al., 2015). El 22.9% se encontraba en la
modalidad de tres cuartos de tiempo, el 19% estaba contratado como medio tiempo y el 17.7%
como tiempo completo. Cabe sefialar que los docentes de tiempo completo pertenecen, en su
mayoria, a la modalidad de telesecundaria debido a que este tipo de servicio asi esta disefiado: se

opera con un docente por grado escolar (Santos et al., 2015).

En el ciclo escolar 2021-2022, en total hubo 30,093 docentes de nivel secundaria, de los cuales
el 74.2% pertenecian a escuelas publicas, en su mayoria a escuelas secundarias generales (79.4%)
y técnicas (19.5%). La cobertura educativa en este nivel, para estudiantes entre 12 y 14 afios, fue
de 123.7%, siendo ligeramente mayor para las mujeres (124.2%) que para los hombres (123.1).
Asimismo, en la entidad, la tasa de absorcion fue del 103.9%, siendo igualmente ligeramente
mayor para mujeres (104.5%) que para hombres (103.4%). La eficiencia terminal fue de 94.1%,
donde el porcentaje de mujeres (95.6%) excede el de los hombres (92.7%). El abandono escolar

fue del 1.7%, siendo el de las mujeres (1.4%) menor al de los hombres (2.0%) (SEP, 2022).

A nivel nacional, cada entidad tiene acceso al Sistema Integral de Informacion Educativa (SIIE

Web), donde cada escuela lleva registro y control de los alumnos, maestros, grupos, padron del
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inmueble escolar, e incluia documentacion general del Consejo Técnico Escolar. En este se
encuentran las guias publicadas por la Subsecretaria de Educacion Bésica, contextualizadas por la

AEFCM, y los registros de las agendas, las bitacoras y el PEMC.

La AEFCM emite sus propios lineamientos para la organizacion y funcionamientos de los
servicios educativos que presta. Los cuales incluyen el registro de diversa documentacion a través
del SIIE Web, con la finalidad de construir “una memoria colectiva, un testimonio de los avances
y logros, asi como de los desafios educativos a enfrentar” (Autoridad Educativa Federal de la

Ciudad de México (AEFCM), 2018, p. 3).8
2.4. Reflexiones finales

El desarrollo histérico del CTE presentado en este capitulo muestra que, a pesar de los diversos
cambios de politica educativa que ha experimentado el Sistema Educativo Mexicano (SEM) en las
ultimas décadas, la figura de CTE como espacio colaborativo de cada escuela ha permanecido y
se han expandido a través de diversos mecanismos. El CTE difiere significativamente del Consejo
Técnico Consultivo de los ochenta, caracterizado por su naturaleza consultiva, donde el director

escolar podia descartar las propuestas ¢ iniciativas de los docentes.

Hoy se destinan dias escolares para que el consejo se retina, siendo que antes tenian que hacerlo
al terminar la jornada escolar. Programas como Escuelas de Calidad (PEC) y el de Transformacion
de la Gestion Escolar en la Educacion Basica brindaron asistencia técnica para capacitar a los
miembros del CTE en la forma de conducir la reunién, asi como de los propositos y el valor que
tiene el trabajo colectivo dentro de la escuela. Con el tiempo, también se reforzaron figuras que
son esenciales en la escuelay en el CTE, tal es el caso de los supervisores y de los ATP. Lo anterior
para que las escuelas trabajen de forma colaborativa y participativa en la mejora de los aprendizajes

de los estudiantes.

Pese a la continuidad y fortalecimiento del CTE, la autoridad educativa federal ejerce un
control significativo en el consejo, pues establece la agenda o temas a seguir durante las sesiones,

el calendario en el que el consejo sesiona, la duracion de las sesiones y sugiere la creacion de

8 Ademas de las guia de CTE, el sistema cuenta con los resultados del PLANEA, la asistencia de alumnos y
maestros, resultados académicos, asi como quienes son los alumnos del ciclo escolar anterior que estaban en riesgo
de desertar o reprobar (Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (AEFCM), 2018).
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material o actividades por parte de los docentes. El control de aspectos claves del CTE a nivel
federal también tiene implicaciones a nivel estatal y local. A nivel estatal, porque puede existir una
desconexion entre los asuntos y retos de la entidad, quienes podrian enfatizar los temas que sugiere
el poder federal y no a los de la entidad. La autoridad estatal también puede llegar a desvincularse

de la problematica de las escuelas al dar seguimiento y continuidad al material que aporta la SEP.

El control a nivel federal puede implicar también mayor ambigiiedad para el personal que
labora en la escuela, en especial los docentes. La literatura de Burocracia a Nivel de Calle (BNC)
ha hecho énfasis en como los trabajadores de nivel de calle enfrentan importantes grados de
ambigiiedad en su trabajo cotidiano (Hupe et al., 2010; Lipsky, 2010). Lo anterior se debe a que
deben llevar a la practica las reglas formales, impuestas generalmente desde el nivel federal,
alineandolas con las reglas ya existentes y con los conocimientos y habilidades de que disponen.
Al no haber cursos claros de accidn, los trabajadores de primera linea tienen que usar su
discrecionalidad, lo que causa una variacion significativa en cémo los ciudadanos, en este acaso

los estudiantes, reciben los servicios del Estado.

Otro aspecto importante por notar en el desarrollo histérico del CTE es que la informacion
sigue un patrén de “arriba hacia abajo”. Esto es, ya sea, a través de los diferentes programas que
se emprenden a nivel federal o a través del manejo de aspectos claves del consejo, los lineamientos,
las reglas formales y la dindmica del CTE se controla desde la SEP Federal. En algunos casos
intervienen las autoridades locales, con lideres intermedios como el jefe de sector o el supervisor,
y mediante los Consejos Técnicos de Sector (CTS) y de Zona (CTZ). No es claro, hasta el
momento, como la informacion que se genera en las escuelas o sus problematicas informan las

decisiones de los niveles jerarquicos altos.

La escasez de mecanismos de “abajo hacia arriba” que contribuyan a informar a los niveles
superiores sobre las necesidades y requerimientos de las escuelas y sus docentes también podria
inhibir el desarrollo de agencia. Esto debido a que el objetivo del consejo se convierte entonces en
ser un receptor de reglas o politicas a implementar, iniciativas que no nacen de otros docentes, del
trabajo colaborativo ni son un producto de la deliberacion entre los miembros del consejo, por lo
que encontraran mayor resistencia o rechazo entre los responsables de llevarlas a cabo o
meramente hacer cambios “simbdlicos” o “ceremoniales” (Deal & Celotti, 1980; Driscoll, 1995;

Meyer & Rowan, 1977).
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CAPITULO III - METODOLOGIA
En este capitulo se describe el disefio metodolégico que permite responder la pregunta de
investigacion: jen qué medida y como las sesiones de Consejo Técnico Escolar (CTE) en las
escuelas secundarias publicas de la Ciudad de México influyen en el desarrollo de agencia
docente? Dado que esta investigacion se vio interrumpida por la suspension de actividades

escolares presenciales durante la pandemia, el disefio metodologico inicial fue modificado.

Primero, con el cierre de las escuelas debido a la crisis sanitaria causada por el virus SARS-
CoV-2 (COVID-19), se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas a profundidad con el fin de
explorar y conocer la dinamica del CTE bajo las nuevas circunstancias impuestas por la pandemia.
Durante este periodo, las sesiones de CTE no fueron suspendidas, pero se efectuaron de manera

virtual, siendo la ltima sesion presencial la del 23 de marzo de 2020.

Las entrevistas incluyen otros actores escolares adicionales a los docentes, como son
supervisores, directores, administrativos y jefes de seccion. A pesar de que la investigacion se
centra en docentes, la experiencia y perspectiva de otros actores enriquecio el andlisis y los
resultados obtenidos. Esto se debe a que ampliaron el conocimiento organizacional en el que se
encuentra el CTE, brindando informacion sobre los Consejos Técnicos de Sector y de Zona. Su
experiencia profesional permitidé un panorama generalizado, ya que las autoridades educativas que
participaron en las entrevistas iniciaron como docentes y escalaron la jerarquia organizacional

hasta obtener mayor responsabilidad.

También, los participantes en las entrevistas comparaban continuamente la modalidad virtual
del CTE con las sesiones presenciales, por lo que esta informacion permitié tener sefiales de la
efectividad del CTE en las dos modalidades. Ademads, la evidencia muestra que no hubo
adecuaciones para la modalidad virtual. Esto es, la dindmica del CTE continu6 siendo la misma:
los docentes se conectaban por videollamada en la duracion habitual, las guias de la SEP
establecian los temas, estds guias también eran discutidas en los Consejos Técnicos de Sector y de

Zona, y siguieron las actividades por academias o por grado escolar.

Segundo, con el apoyo de la Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (AEFCM)
y con el regreso paulatino a clases presenciales al inicio de 2022, se tuvo acceso a observar las

sesiones ordinarias del 25 de marzo (quinta sesion) y 29 de abril (sexta sesion) de ese afio en dos
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escuelas secundarias publicas de diferentes alcaldias de la Ciudad de México: Cuauhtémoc y

Gustavo A. Madero.

La observacion que se llevo a cabo fue no participante y no estructurada, debido a que en las
sesiones no se permitid la videograbacion, por lo que se llevo un registro por medio de un equipo
de computo portatil. Dentro del registro se buscod describir la organizacion general y las
interacciones que se dieron durante la sesion. Por ejemplo, se describio el numero de asistentes, se
identificé quiénes eran los asistentes (docentes, director, subdirector, personal de apoyo o de
orientacion, supervisor, entre otros). Posteriormente, se puso énfasis en las intervenciones e
interacciones durante las diferentes actividades que se llevaron a cabo, su hora de inicio y duracion,
los temas que se trataron, quienes se involucraban en cada actividad, describiendo de manera
general su posicionamiento o propuesta presentada. Esta observacion permitid conocer como
interactuaron los miembros del CTE y el papel de otros actores escolares como el supervisor, el

subdirector, los coordinadores u orientadores, entre otros.

Finalmente, con esta informacion cualitativa recabada y la informacion obtenida en la revision
de literatura, se hizo una encuesta en linea. La muestra se enfoc6 en docentes de escuelas
secundarias publicas en la Ciudad de México, y fue aplicada al final del ciclo escolar 2021-2022.
El analisis cuantitativo permitio la triangulacion de la informacion cualitativa obtenida. El uso de

esta metodologia mixta permitié un entendimiento con mayor profundidad del CTE.

Este capitulo esta organizado en siete secciones. La primera seccion detalla la pregunta de
investigacion, los objetivos y el argumento principal de la investigacion. En la segunda seccion se
presenta el diseno de la investigacion de acuerdo con el marco para una metodologia integrada
propuesto por Plowright (2011). La tercera seccion describe el disefio de la investigacion, iniciando
con el método cuantitativo, que incluye la definicidon de la variable dependiente e independientes

y las hipotesis propuestas para ello.

Un aspecto clave de la metodologia mixta es conocer como fueron integrados los datos
recolectados por los diferentes métodos y como interaccionan en el andlisis (Matovi¢ & Ovesni,
2023), por lo que esta informacion se provee en la cuarta seccion. El capitulo finaliza con las
consideraciones éticas, las pruebas de validez y fiabilidad y los alcances y limitaciones,

correspondientes a la quinta, sexta y séptima seccion, respectivamente.
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3.1. Pregunta de investigacion, objetivos y argumento principal

La pregunta de investigacion que guia este trabajo es: ;en qué medida y como las sesiones de
Consejo Técnico Escolar (CTE) en las escuelas secundarias publicas de la Ciudad de México
influyen en el desarrollo de agencia docente? Como preguntas de investigacion secundarias se

encuentran:

= Qué factores estan relacionados con un mayor desarrollo de la agencia docente?

= En qué condiciones se logra desarrollar la agencia docente?

= ;Qué condiciones impiden el desarrollo de la agencia docente?

= ;Qué tipos de arreglos organizacionales del CTE y de la escuela propician una
mayor manifestacion de agencia docente?

= ;Qué perfil docente ha desarrollado mayor agencia dentro de las reuniones de CTE?

El argumento principal de la investigacion es que el desarrollo de agencia docente en el CTE
esta sujeto a elementos que abarcan el entorno escolar, las afiliaciones profesionales, el liderazgo
escolar y el clima organizacional. Los cambios de politica educativa en el pais se caracterizan por
tener un disefio de “arriba hacia abajo” (Diaz-Barriga Arceo, 2012; Tatto, 1999), por lo que es de
relevancia entender como los docentes desarrollan su agencia dentro de un espacio pensado para
la deliberacion y el trabajo colectivo. El objetivo de esta investigacion es conocer en qué medida
las sesiones de consejo influyen en el desarrollo de agencia de los docentes de nivel secundaria en

la Ciudad de México.

Lo anterior implica que la agencia docente es una capacidad que pueden desarrollar los
docentes, en parte por el trabajo colaborativo que se realiza en las sesiones de consejo. Esta agencia
puede ser expresada en el CTE por medio de la propuesta de iniciativas, expresion de apoyo o
disenso al resto de los miembros del consejo, asi como con la colaboracion de tareas o actividades

producto de las propuestas generadas en las sesiones de consejo.

La agencia docente, de acuerdo con Priestley et al. (2015), es un “fendmeno emergente”
(Priestley et al., 2015, p. 19). Es decir, la agencia no es una habilidad o capacidad innata del
individuo, sino algo alcanzable a través de diferentes factores, como son las capacidades
personales y los recursos, las posibilidades y las limitaciones que brinda el entorno (Emirbayer &

Mische, 1998; Priestley et al., 2015). Dichos aspectos son identificados por la Teoria de la
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Estructuracién como las reglas, los recursos y la capacidad de conocimiento de los individuos, los
cuales pueden ser modificados por ellos mismos, ejerciendo su poder de agencia, y con ello

teniendo un efecto en su entorno social (Giddens, 1984).

A pesar de que la Teoria de la Estructuracién reconoce la parte temporal de dichos aspectos,
el modelo de agencia docente lo hace de manera explicita por medio de sus tres dimensiones:
dimension iterativa, la dimension practica-evaluativa y la dimension proyectiva (Emirbayer &
Mische, 1998; Priestley et al., 2015). Esta separacion analitica que hacen los autores lo llevan a
cabo reconociendo que con ello “buscan examinar la interaccion entre los diferentes componentes
que moldean la agencia, aceptando que una nitida separacion empirica no es siempre posible”

(Archer, 1996; Emirbayer & Mische, 1998; Priestley et al., 2015).

Debido a esto, el estudio empirico de este trabajo de investigacion se enfoca en la dimension
practica-evaluativa del modelo de agencia docente, ya que, a pesar de que la agencia esta
relacionada con el pasado y el futuro, ésta es puesta en acto en el presente, en una situacion
particular. De acuerdo con Emirbayer y Mische (1988), esta dimension contempla "la capacidad
de los actores para hacer juicios prdcticos y normativos entre posibles trayectorias alternativas
de accion, en respuesta a las demandas, dilemas y ambigiiedades emergentes de situaciones que

evolucionan en el presente" (Emirbayer & Mische, 1998, p. 1971 enfésis original).

Sin embargo, determinar los componentes del pasado, presente y futuro que llevan a un
individuo a actuar con agencia en una situacion particular se torna complejo para hacerlo
unicamente de manera cuantitativa. En la practica, los factores que explican la agencia docente
son numerosos y pueden tener distinto origen, tal como lo sefiala la teoria de la estructuracion y el
modelo ecoldgico de agencia docente. El estudio empirico entonces se dificulta, ya que, al utilizar

unicamente métodos cuantitativos, se dejan de lado aspectos relevantes en su estudio y viceversa.

Por ello, el acercamiento con una metodologia mixta permite tener un panorama mas completo
de lo que sucede dentro del consejo, la escuela y con los niveles organizacionales jerarquicos
dentro del CTE, ya sea a nivel medio, estatal o federal. Esta organizacion también puede contribuir
(o no) en la operacion del consejo y, determinar, hasta cierto punto, la autonomia y agencia de los

docentes.
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3.2. Disefio de la investigacion con métodos mixtos

De acuerdo con Plowright (2011), el marco de metodologia mixta integrada (FraIM por sus
siglas en inglés) parte del tipo de seleccion de los métodos utilizados en la investigacion. Dicha
seleccion se centra en tres aspectos: el numero de casos, el grado de control que tiene el
investigador para seleccionar los casos, y la validez ecoldgica que tienen los casos seleccionados
(Plowright, 2011). Con base en este marco, se genera la siguiente figura, donde se resumen los

métodos utilizados en la investigacion.

Figura 5. Marco de metodologia mixta integrada.

Validez

/;ltT profundidad

Ecologica A — Entrevista semiestructurada a

B — Observacion no participante
Bajo C — Encuesta
Baio
B/
Grados de Alto
control
£l Numero

/ de casos

Fuente: elaboracion propia.

Bajo

De esta forma, el punto A se relaciona con las entrevistas semiestructuradas a profundidad.
Las entrevistas semiestructuradas a profundidad tuvieron por objetivo conocer los aspectos
generales de la operacion y la dindmica del CTE durante el periodo de sesién no presencial del
consejo. El formato semiestructurado permitié asegurar cierto grado de comparacion entre los
diferentes entrevistados, manteniendo la flexibilidad para que diferentes temas relevantes al CTE

surgieran también (Miles & Huberman, 1994).

Las entrevistas en este caso tienen una alta validez ecoldgica, dado que ofrecen una realidad

con mayor precision de los participantes (Plowright, 2011). Durante las entrevistas, los
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participantes experimentaban una situacion diferente a causa de la pandemia, por lo que todos
compararon la nueva situacion donde interactuaban de manera remota en el CTE con las sesiones
de consejo presenciales, por lo que dicha informacién permiti6 la integracion con los datos de los

otros instrumentos en el andlisis final.

Sin embargo, las entrevistas tienen un bajo grado de control, puesto que, al tratarse de un
estudio exploratorio, se busco a participantes que estuvieran dispuestos a compartir su experiencia
en el CTE. Para ello, el proceso de seleccion se hizo en dos etapas, en la primera se hizo una
busqueda en redes sociales (Twitter y Facebook) con publicaciones que incluyeran las palabras

“CTE” o “Consejo Técnico” o “Consejo Técnico Escolar”.

A través de este método de seleccion fueron entrevistadas seis personas. En la segunda etapa,
los participantes fueron contactados por recomendacion de los primeros entrevistados (bola de
nieve), donde se entrevistaron a otras diez personas. Este método de seleccion permitié tener poco
control respecto a diferentes aspectos de los participantes, como son su ubicacion, el nivel
educativo donde laboran, el tipo de financiamiento de su escuela, el género de los participantes y
su edad. Ademas, los participantes no solo eran docentes, se conté con la participacion de

directores escolares, supervisores, inspectores y un jefe de sector.

El niimero de entrevistas fue menor, ya que la investigacion la realiz6 una sola persona. Se
contd con dieciséis (16) participantes entrevistados, la mayoria mujeres (10). Los entrevistados
son de diversas partes del pais, niveles escolares y modalidades. De inicio, esta diversidad permitid
tener un panorama general de la dindmica del CTE, identificar elementos relevantes en la
investigacion, asi como encontrar diferencias de operacion respecto al que maneja la Ciudad de
Meéxico o el que se tiene en diferentes niveles escolares y las diferentes funciones que tienen los

niveles jerarquicos en la organizacion del sistema educativo nacional.

El punto B de la Figura 5 corresponde a la observacion no participante y no estructurada, la
cual permitid capturar la interaccion entre los participantes del consejo, y sus rutinas. Uno de los
principales propositos de la observacion es tener evidencia de primera mano de lo que esta
ocurriendo, y no asumir que lo sabemos (Patton, 2014). De acuerdo con Patton (2014), todos los
sistemas sociales implican rutinas, las cuales pueden pasar desapercibidas por los participantes,
pero esos matices y detalles capturados en la observacion directa proveen de informacion

significativa al investigador (Patton, 2014).
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Asi, la observacion permiti6 tener una alta validez ecoldgica, pues se pudo tener un retrato
preciso de la situacion real en la que se desenvuelven los miembros del CTE. Pero hubo un bajo
control en la seleccion de las escuelas, determinado por la AEFCM, que gestionaba la visita con
los responsables de cada escuela. Durante abril y mayo de 2022 se observaron las sesiones
ordinarias de dos escuelas secundarias publicas en la Ciudad de México en las alcaldias

Cuauhtémoc y Gustavo A. Madero.

Dichas sesiones pertenecieron a la sexta y la séptima sesion ordinaria del CTE. Las escuelas
pertenecian a la modalidad general y del turno matutino. El método de seleccion de dichas escuelas
no fue revelado por la AEFCM, pero cabe destacar que el acceso a los centros escolares se
encontraba restringido por la pandemia. Durante los meses de observacion, los estudiantes
alternaban su asistencia a la escuela. La mitad de los grupos asistia una semana y la siguiente
hacian las actividades virtualmente o no presencial, por lo que el acceso presencial de personal

ajeno a la escuela era limitado.

El bajo nimero de observaciones también se debe a un aspecto de capacidad, ya que la SEP es
quien decide el calendario de sesiones del CTE, por lo que todas las escuelas del pais tienen sesion
de consejo el mismo dia. Aunado a que la AEFCM es quien autoriza el ingreso de personal externo,
no fue posible llevar a cabo observacion de sesiones del CTE en escuelas con turno vespertino o

de otra alcaldia, por ejemplo.

El punto C de la Figura 5 se refiere a la encuesta, la cual tiene por objetivo contestar la primera
parte de la pregunta de investigacion, en qué medida las sesiones CTE influyen en el desarrollo de
la agencia docente. El disefio de la encuesta se llevo a cabo con la informacion recopilada de las
entrevistas y de la observacion. Asi, la encuesta tiene una validez ecoldgica media, ya que se retrata
una situacion real, pero puede ser limitada. Esto es, los participantes pueden contestar las
preguntas, pero no tienen manera de proveer mayores detalles o pueden limitarse a su experiencia

mas reciente Unicamente, dando respuestas sesgadas.

Como parte de la prueba piloto de la encuesta justo fue integrar un mayor nimero de respuestas
abiertas, dando oportunidad a los docentes de brindar mas detalles sobre ciertas preguntas. De estas
secciones es que se desprenden las citas contenidas en el analisis de resultados. El instrumento es

limitado porque el nimero de respuestas es pequefio (n=150), en 82 escuelas secundarias distintas
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y al no seleccionar a los participantes aleatoriamente, la muestra no es representativa y tiene un

bajo grado de control.

Es posible también que las respuestas reflejen un sesgo de autoseleccion, ya que la
participacion fue voluntaria y los mas interesados en el CTE o con mayor agencia docente podrian
estar mas interesados en responder la encuesta. El bajo nimero de respuestas se debe a que en un
inicio se contaba con el apoyo de la Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México
(AEFCM) para hacer llegar la encuesta a las escuelas de acuerdo con el disefio de un muestreo
estratificado, ya que se conocia la poblacion de escuelas secundarias en la ciudad. El planteamiento
se modificd porque la AEFCM decidié compartir la encuesta con 80 escuelas secundarias, sin

revelar el método de seleccion de estas.

Debido a esta situacion, y a la falta de respuesta de las autoridades, se contactaron escuelas por
vias alternativas, como enviar correos a la cuenta oficial de las escuelas, contactar por diferentes
medios a investigadores en educacion del pais donde se solicitaba apoyo para divulgar la encuesta,
y colocar carteles fuera de escuelas secundarias con un cédigo de respuesta rapida (QR por sus
siglas en inglés) que permitia a los docentes acceder a la encuesta en teléfonos celulares. A pesar
de ello, los resultados atin son relevantes para informar sobre la situacién del CTE, dado que es un
acercamiento exploratorio tanto para el estudio del CTE como para el de agencia docente en el

pais.

3.3. Disefio de métodos cualitativos y cuantitativos

En esta seccion se detalla el disefio de los métodos cualitativos y cuantitativos utilizados en la
investigacion. La seccidn inicia con la definicion de las variables dependientes e independientes
del disefio de la encuesta, las cuales, junto con las hipotesis, permitieron crear categorias de
analisis. Posteriormente, con base en los resultados preliminares del analisis cuantitativo, se
identificaron temas que se presentaban de manera reiterada también en la informacion cualitativa

obtenida.

Las variables relacionadas con el disefio cuantitativo son la manifestacién de agencia docente
(variable dependiente) y la dimension practica-evaluativa en el contexto del CTE (variables
independientes) de acuerdo con el modelo ecoldgico de Priestley, Biesta y Robinson (2015)

(Priestley et al., 2015). En esta dimension se toman en cuenta aquellos aspectos que restringen o
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posibilitan al individuo dentro de su entorno y dia a dia, por lo que se incorporan aqui los aspectos

del contexto, tales como el ambiente colaborativo, tipo de actividades realizadas en el consejo, tipo

de moderacion, acceso a recursos, entre otros aspectos relacionados con el CTE (ver Figura 6).

Figura 6. Variable dependiente y variables independientes.

Ambiente en CTE

Colaboracion en CTE

Deliberacién en CTE

Seguimiento iniciativas CTE

Tiempo actividades en CTE

Moderacion en CTE

Recursos en CTE

3.3.1. Variable dependiente

I
Dimension Practica —
Evaluativa
——
CTE
P

Fuente: Elaboracion propia.

Manifestacion de
agencia docente

El modelo ecologico propuesto por Priestley, Biesta y Robinson (2015) permite tener una

division analitica de los diversos factores que intervienen en el desarrollo de agencia docente. Sin

embargo, para llevar a cabo el estudio empirico de esta investigacion es necesario operacionalizar

como se manifiesta dicha agencia. Esto es, dentro del contexto del CTE ;cémo se observa o se

presenta la agencia docente?

En este caso, se tomo6 como referencia el concepto de agencia profesional docente de Eteldpelto

(2013), asi como la informacidn recabada a través de las entrevistas y la observacion participantes,

resultados que serdn mostrados mas adelante. Segun Eteldpelto (2013), la puesta en practica de la

agencia profesional ocurre cuando los docentes o las comunidades escolares influyen, toman
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decisiones y establecen una postura que les permita influir o afectar su trabajo y su identidad

profesional (Eteldpelto et al., 2013, p. 61).

Con base en lo anterior, se define manifestacion de agencia docente dentro del CTE como la
capacidad de los docentes de influir, a través de llevar a cabo acciones o tareas producto de
iniciativas presentadas u originadas en el consejo; tomar decisiones, por medio de proponer
iniciativas dentro del consejo; y establecer una postura, al expresar su apoyo o desacuerdo tanto

a sus pares docentes como a los superiores.

De acuerdo con la definicion de la Real Academia Espafiola (RAE), influir se refiere a
construir, colaborar o tener un efecto en algo (Real Academia Espafola, s.f., definicién 1-3). En
la escuela, un docente influye en su entorno cuando toma un rol activo que lleve a la construccion
y colaboracion que eventualmente tengan un efecto positivo en su entorno escolar. Dentro de un
ambiente colaborativo como el CTE, el docente ejerce su influencia cuando lleva a la accion las
propuestas acordadas en el proceso deliberativo. Por ejemplo, un docente que juega un papel activo
para llevar a cabo la propuesta acordada, por lo que organiza las diferentes tareas que llevaran a
cabo cada uno de los involucrados, fija los tiempos para finalizar las actividades, da seguimiento
de los avances en las reuniones consecuentes de CTE, y ve culminar la propuesta con posibles

resultados o propuestas de mejora para futuras ocasiones.

El concepto de toma de decisiones se relaciona con la accidon de decidir y, de acuerdo con la
RAE, es hacer una eleccion tras reflexionar sobre ella (Real Academia Espaiiola, s.f., definicion
6). Sin embargo, la toma de decisiones en espacios colaborativos requiere de consenso. Esto es, la
toma de decisiones sigue un procedimiento deliberativo donde una persona o un grupo de personas

hace una propuesta y es votada por todos los miembros para ver si procede o no.

El concepto de establecer postura estd relacionado con “postura”, el cual es la actitud que
alguien adopta respecto a algun asunto (Real Academia Espafiola, s.f., definicion 2). En espacios
colaborativos, la postura se establece en dos momentos diferentes: cuando alguien hace una
propuesta o dentro del proceso deliberativo. El primero se lleva a cabo al mostrar interés o no ante

la propuesta de alguien mas, cuestionando o enriqueciendo dicha propuesta.
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El segundo se da cuando se vota a favor o en contra de una propuesta al final del proceso
deliberativo. En el caso de las reuniones de CTE, las propuestas pueden realizarse tanto por
docentes como por los lideres escolares, como el director, subdirector, inclusive el supervisor de
zona. Debido a que la jerarquia importa dentro de estos espacios, es necesario distinguir quién

hace la propuesta y si el docente establece una postura de apoyo o disenso a pares o superiores.

3.3.2. Variables independientes

Las variables independientes parten de la dimension practica-evaluativa del modelo ecoldgico
de agencia docente, la cual se refiere al compromiso que tiene la persona con su presente y sus
acciones cotidianas. Esta dimension se divide entre lo social y lo material. El primero se relaciona
con las creencias, los valores, las ideas, el discurso y el lenguaje (cultural), asi como las relaciones
entre pares y la autoridad, los roles, el poder y la confianza (estructural). Dentro de lo material se

encuentran los recursos y el ambiente fisico (Priestley et al., 2015).

Del aspecto social intervienen de manera conjunta aspectos culturales y estructurales (Priestley
et al., 2015), por lo que una distincion analitica entre estos dos aspectos no seria posible de llevar
a cabo. Por ejemplo, seria complejo diferenciar entre los aspectos culturales de los estructurales
que intervienen en la hipdtesis uno, la cual mide el tipo de ambiente dentro del CTE, a partir de la

escucha activa y respetuosa y la promocion de un ambiente cordial y respetuoso.

El desglose de las variables independientes utilizadas en el estudio cuantitativo se detalla en la
Tabla 1 de la siguiente seccion. Para entender mejor la relacion entre las variables independientes
con la variable dependiente, es necesario presentar las hipotesis planteadas para el estudio

cuantitativo de esta investigacion.

3.3.3. Hipotesis

Las siguientes hipotesis buscan determinar los aspectos estructurales, culturales y materiales
en lo que se desarrolla el CTE, aspectos que forman parte de la dimension practica-evaluativa del
modelo de agencia docente y que, a su vez, la TE se refiere como la estructura o las reglas y
recursos a los que las personas tienen acceso o no para desarrollar su agencia. Asi, con estos

planteamientos se busca determinar si existen ciertos elementos que pueden promover la agencia
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dentro de la escuela y, en caso de no ser asi entonces, la carencia de estos aspectos limitaria el

desarrollo de la agencia docente.

La primera hipdtesis estd relacionada con la colaboracion, entendida como una actividad
intencionada y orientada a objetivos concretos. De acuerdo con Edwards (2005, 2017), los aspectos
relacionados con una colaboracion efectiva son la interpretacion y la respuesta a un problema
complejo de manera conjunta, asi como el compartir conocimientos en comun respecto a lo que
importa y los motivos que moldean y dan forma a la practica profesional y ejercer agencia para

lograr un objetivo en comun (Edwards, 2005, 2017).

Para lograr dicho entendimiento y compartir conocimientos dentro de un espacio colaborativo,
el entorno debe ofrecer condiciones para el didlogo y la colaboracion. Tal es el caso de la escucha
activa y respetuosa entre los participantes, asi como un ambiente cordial para que los docentes se
sientan participes de la toma de decisiones y del consejo en general. Por lo que la primera hipotesis

esté relacionada con tener un ambiente adecuado para la colaboracion:

H1. (CTE Ambiente) Si dentro de las sesiones de CTE, los participantes escuchan de manera
activa a los demas, se escucha de manera respetuosa y se promueve un ambiente cordial y positivo

entre sus miembros, entonces los docentes desarrollaran mayor agencia

Aunado a un ambiente propicio, un aspecto fundamental a evaluar dentro del CTE es la
colaboracion docente. Esto es, que los docentes estén dispuestos a compartir su experiencia
profesional y mejores practicas, que la retroalimentacion que reciben es constructiva y se
promueve un didlogo constructivo y participativo durante las sesiones. Diversos estudios han
encontrado que los docentes con mayor disposicion para colaborar tienen también mayor
capacidad para acceder y utilizar recursos dentro de su red profesional (Daly et al., 2010; Rigano
& Ritchie, 2003). Asi, si dentro del CTE se promueve la colaboracién docente, entonces habrd un

mayor desarrollo de agencia, lo que se relaciona con la hip6tesis dos:

H2. (CTE Colaborativo) Si dentro de las sesiones de CTE, sus participantes estan dispuestos
a compartir su experiencia y mejores practicas docentes, hay retroalimentacion constructiva, y se
promueve un didlogo constructivo y participativo, entonces los docentes desarrollardn mayor

agencia.
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La tercera hipotesis busca determinar el trabajo deliberativo de los participantes del consejo en
la toma de decisiones. De acuerdo con la revision sistematica que lleva a cabo Kolleck (2019)
respecto a la colaboracion y motivacion docente, es importante la creacion de un clima escolar
colaborativo que incluya a los docentes en la toma de decisiones desde una perspectiva “de abajo
hacia arriba” y que, por tanto, se les provea de tiempo para la colaboracion y la elaboracion de

tareas o actividades colectivas (Kolleck, 2019).

De esta manera, en la siguiente hipdtesis se evaliia que dentro del consejo se tomen decisiones
a través de un proceso colectivo. Si de manera conjunta se identifican oportunidades de mejora,
asi como el proceso para tomar decisiones, si se llegan a acuerdos colectivamente, si hay didlogo

sobre las diferentes propuestas o alternativas identificadas para atender un problema, entre otros.

H3. (CTE Deliberativo) Si dentro de las sesiones de CTE, entre sus integrantes identifican los
problemas que requieren atencion, se llegan a acuerdos de manera colectiva, y se dialogan las
alternativas posibles para dar soluciéon a los problemas identificados, entonces los docentes

desarrollaran mayor de agencia.

Otro aspecto por explorar es la continuidad y seguimiento que se le dan a los asuntos discutidos
en el CTE. No basta que se tome en cuenta a los docentes durante la toma de decisiones, es
necesario que a las propuestas y decisiones que surgen en el CTE se les dé seguimiento,
continuidad, y se concreten en planes de accion. De lo contrario, la falta de dicho seguimiento

podria inhibiré la agencia entre los docentes.

H4. (CTE Seguimiento) Si dentro de las sesiones de CTE, se elabora un plan de accion para
llevar a cabo los acuerdos alcanzados, se da seguimiento a los asuntos pendientes de sesiones
anteriores y el tiempo del CTE es aprovechado de manera productiva, entonces los docentes

desarrollaran mayor agencia.

El papel de los lideres escolares también influye en el desarrollo de agencia docente (Day et
al., 2000; York-barr & Duke, 2004). Lo anterior lo realizan mediante la organizacion del trabajo
escolar, de la administracion de los recursos y la estructura del dia a dia (Toom et al., 2015, 2021).
Por ello, la moderacion de las reuniones podria relacionarse con el desarrollo de la agencia docente.

De manera formal, el moderador es el director escolar. Con la siguiente hipdtesis, evaluo si un tipo
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de moderacion participativo permitiria que los docentes hagan suyo el espacio y, con ello,

desarrollen una mayor agencia.

HS. (CTE moderacion participativa) un tipo de moderacion mas participativo y colaborativo
en el CTE estara directa y positivamente relacionado con un mayor desarrollo de la agencia

docente.

Las ultimas dos hipdtesis planteadas en este trabajo de investigacion se relacionan con el
acceso a recursos que tienen los docentes, la cual se desprende de la parte material de la dimension
practica-evaluativa y uno de los dos componentes que, de acuerdo con la teoria de la
Estructuracion, conforman la estructura. La siguiente hipdtesis se desprende de la evidencia que
muestra el compromiso y la responsabilidad profesional que tienen los docentes hacia sus

estudiantes (Berliner, 2001, 2004; Biesta et al., 2015).

Esto es, si el tiempo dedicado al tipo de actividades que realizan los docentes estan
directamente relacionadas con su labor pedagogica puede influir en una mayor participacion y
compromiso en las sesiones de CTE. Esto es, si los docentes discuten con mayor frecuencia
aspectos relacionados con el aprendizaje de los alumnos, entonces el desarrollo de agencia docente

sera mayor:

Hé. (CTE Tiempo dedicado) Un mayor tiempo dedicado en el CTE a temas académicos o de
conducta de los estudiantes, asi como a actividades por equipos de trabajo, cursos de capacitacion,
talleres o platicas con expertos, asi como seguimiento a propuestas, ideas o acciones de sesiones

anterior de CTE, estard positivamente relacionado con un mayor desarrollo de agencia docente.

Finalmente, los recursos a los que tienen los docentes acceso para llevar a cabo sus propuestas
e iniciativas, producto de las sesiones de CTE podrian apoyar o inhibir el desarrollo de la agencia

docente. Dentro de los recursos se encuentran los materiales, tecnoldgicos, humanos, entre otros.

H7. (CTE recursos) La disponibilidad de apoyos y recursos (técnicos, financieros, humanos
y tecnoldgicos) para llevar a cabo propuestas e iniciativas, producto de las sesiones de CTE estara

directa y positivamente relacionada con un mayor desarrollo de la agencia docente.

La Tabla 1 muestra la relacion de las preguntas que se incluyeron en la encuesta con las

hipotesis planteadas. Estas hipdtesis permitieron analizar de manera cuantitativa las condiciones
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relacionadas con un mayor desarrollo de agencia a nivel escuela. Después, dichas hipotesis se

convirtieron en categorias de andlisis con las que se comparo y contrast6 la informacion cualitativa

al integrar los métodos mixtos.

Tabla 1. Relacién de variables independientes por hipétesis.

CTE Ambiente

CTE Colaborativo

CTE Deliberativo

CTE Seguimiento

CTE Moderacion

participativa

CTE Tiempo
dedicado

CTE Recursos

Los participantes escuchan de manera activa a los demas.

Se escucha de manera respetuosa

Se promueve un ambiente cordial y positivo

Todos estan dispuestos a compartir su experiencia y mejores practicas docentes.
Dan retroalimentacion constructiva.

Los participantes dan retroalimentacion constructiva al resto.

Entre todos identifican los problemas que requieren atencion.

Se llegan a acuerdos de manera colectiva.

Se dialogan las alternativas posibles para dar solucion a los problemas
identificados.

Se elabora un plan de accion para llevar a cabo los acuerdos alcanzados.
Se da seguimiento a los asuntos pendientes de sesiones anteriores.

El tiempo del CTE es aprovechado de manera productiva

Compatfiero docente

En Colaboracion

Temas académicos estudiantes

Temas conducta estudiantes

Actividades por equipos

Seguimiento iniciativas anteriores

Cursos capacitacion

Recursos materiales

Recursos tecnologicos

Recursos técnicos

Recursos humanos

Recursos financieros

Ninguno

Fuente: Elaboracion propia.

Esta investigacion incluye la dimension iterativa y la practica-evaluativa del modelo ecologico

de la agencia docente de Priestley, Biesta y Robinson (2015), con base en preguntas basadas en

66



estudios previos. Sin embargo, dentro de la revision de literatura no se encontr6 informacion sobre
la dimension proyectiva. Esto es, en el momento del disefio de la investigacion no se encontrd
algun estudio de la relacion entre las proyecciones de corto y largo plazo del docente y el desarrollo

de la agencia.

Una razon de esto es que el modelo ecologico de agencia docente se basa en un acercamiento
cualitativo, por lo que las indagaciones de los autores tuvieron mayor profundidad que la obtenida
de manera cuantitativa. De hecho, los autores sefialan que el modelo propuesto se trata de una
separacion analitica que busca examinar como la interaccion de los diferentes componentes
conforma la agencia, pero aceptan que no es posible hacer una separacion nitida entre dichos
componentes de manera empirica (Priestley et al., 2015, p. 29). Lo cual es uno de los objetivos de

esta investigacion: un primer acercamiento cuantitativo a la agencia docente.

3.3.4. Entrevistas semiestructuradas a profundidad

Debido a la incertidumbre originada por la pandemia, se decidié que un guion con formato
semiestructurado en las entrevistas permitiria una conversacion fluida con los participantes,
permitiendo hacer ajustes dependiendo las experiencias de cada individuo. El Anexo 1 contiene el
protocolo de entrevista utilizado. Las entrevistas se llevaron a cabo de manera virtual, a través de
la plataforma Zoom, donde fueron grabadas para poder llevar a cabo la transcripcion y

codificacion.

El contacto con los participantes fue mediante una busqueda en redes sociales sobre
publicaciones o comentarios a publicaciones relacionadas con el CTE. El primer contacto se hizo
mediante mensaje directo o via chat, mencionando el proyecto de investigacion y la posibilidad de
entrevistar, indicando la cuenta de correo institucional y, en caso de interesarse, solicitando su

correo personal para detallar mas la investigacion y la entrevista.

De las personas que fueron invitadas, 15 aceptaron reunirse a través de Zoom y uno de ellos lo
hizo via telefoénica. Por medio de correo electronico, se propuso tres opciones de fecha y hora para
la entrevista. Cabe destacar que todos los participantes asistian de manera regular a las reuniones
de consejo del CTE, tanto antes como durante la pandemia, por lo que tenian amplio conocimiento

de la dindmica del consejo en las modalidades presencial y virtual.
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Este tipo de seleccion podria representar un sesgo de autoseleccion, ya que los participantes
mostraron un interés previo en el CTE. Sin embargo, estas entrevistas tuvieron como objetivo
conocer la dinamica y el panorama general de las sesiones de consejo bajo el nuevo esquema no
presencial. Sin embargo, dado el cambio de modalidad, todos los participantes comparaban ambas
modalidades (virtual y presencial) de manera constante, por lo que la informacién recabada sirvid

para triangular la informacion e integrarla al analisis final.

Durante las entrevistas semiestructuradas se cont6 con la participacion de individuos de ocho
diferentes estados de la republica, en su mayoria de la Ciudad de México (6), Estado de México
(2), Veracruz (2) y Yucatan (2). Dentro de los participantes, se conté con mayor participacion de
mujeres (10) que de hombres (6). De los 16 participantes, ocho son docentes, tres directores, tres
supervisores o inspectores, un jefe de sector y un administrador. Del personal escolar, dos
pertenecian al preescolar, cinco a nivel primaria, seis a nivel secundaria, y uno a multigrado (ver

Tabla 2;Error! No se encuentra el origen de la referencia.).

Con la finalidad de mantener el anonimato de los participantes de las entrevistas, la clave de
las citas de los entrevistados estd compuesta por las dos primeras letras del estado al que
pertenecen, seguido del puesto que ocupan (Doc. es docente, Dir. es director, Sup. es Supervisor),
el nivel escolar en el que laboran (Pre es prescolar, Prim es primaria, Sec. es secundaria y EB es

Educacion Bésica), y su género (H es hombre y M es mujer), asi como un nlimero consecutivo.

Tabla 2. Relacién de entrevistados (abril - mayo 2021).

# | Entidad Ocupacion Género Modalidad | Financiamiento
1 Colima (Col) Director (Dir) Secundaria | Hombre (H) Técnica Publico
2 Yucatan (Yu) Docente (Doc) Secundaria | Hombre (H) Técnica Publico
3 Veracruz (Ver) Jefe de seccion (JS) Varios Mujer (M) Varios Publico
4 Sinaloa (Sin) Director (Dir) Primaria Hombre (H) Primaria Publico
5 Ciudad de México (CM) | Docente (Doc) Primaria Mujer (M) Primaria Privado
6 Nuevo Leon (NL) Inspectora (Insp) Varios Mujer (M) Varios Publico
7 Ciudad de México (CM) | Supervisor (Sup) Prescolar Mujer (M) Prescolar Publico
8 Quintana Roo (QR) Docente (Doc) Secundaria | Hombre (H) General Publico
9 Estado de México (EM) | Docente (Doc) Primaria Mujer (M) Primaria Publico
10 | Estado de México (EM) | Docente (Doc) Secundaria | Hombre (H) General Privado
11 | Veracruz (Ver) Docente (Doc) Primaria Mujer (M) Multigrado Publico
12 | Ciudad de México (CM) | Supervisor (Sup) Prescolar Mujer (M) General Publico
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13 | Ciudad de México (CM) | Docente (Doc) Primaria Mujer (M) General Publico
14 | Ciudad de México (CM) | Administrativo (Admin) Secundaria Mujer (M) Técnica Publico
15 | Yucatan (Yu) Docente (Doc) Secundaria Mujer (M) Técnica Publico
) ) Direccion de  Gestion SEP Autoridad
16 | Ciudad de México (CM) Hombre (H) N/A
Educativa Federal Federal

Fuente: Elaboracion propia.

No se incluy6 personal de escuelas indigenas o comunitarias, ya que la educacion basica en la
Ciudad de México, de acuerdo con el Sistema Interactivo de Consulta de Estadistica Educativa, no
contaba con estas modalidades durante el ciclo escolar 2021-2022. A nivel individual se buscé
participantes por tipo de funcion (docente, director, supervisor, administrativo, etc.). Las

entrevistas se hicieron del 19 de abril al 27 de mayo del 2021.

La mayoria de las entrevistas se llevaron a cabo por videollamada (15), pero también se utilizo
llamada telefonica (1), ya que el participante no contaba con acceso a internet. Debido a la
naturaleza exploratoria de las entrevistas, se busco diversidad a nivel escolar ¢ individual. A nivel
educativo, se busco participantes por nivel educativo (preescolar, primaria y secundaria), por tipo
de escuela (unigrado y multigrado), por tipo de financiamiento (privado y publico), por tipo de

servicio educativo (general o técnica).

Todas las entrevistas fueron transcritas y, posteriormente, codificadas mediante el programa
informatico de andlisis de datos cualitativos: Atlas.T1. Tanto la transcripcion como la codificacion
fueron llevadas a cabo por la persona responsable de la investigacion. Durante el andlisis de la
informacion se utilizdo el analisis semidtico por conglomerados, también conocido como

metodologia Gioia (Gioia et al., 2012).

Con este andlisis se realizd un proceso de codificacion y categorizacion de los datos,
permitiendo un analisis tematico de ellos, permitiendo reconocer temas recurrentes y patrones.
Primero se hizo una codificacion inicial, adhiriéndose a los términos utilizados por los
participantes, los cuales contienen las citas directas de los entrevistados agrupadas en conceptos
de primer orden (Gioia et al., 2012, p. 20). Posteriormente, los conceptos de primer orden se

categorizan buscando similitudes en temas de segundo orden, lo que permite escalar las categorias
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y agrupar en un segundo nivel. Por ultimo, con estas categorias de segundo orden se crean

dimensiones donde se agrupan los temas principales del analisis.

3.3.5. Observacion no participante y no estructurada de sesiones de CTE

Con el apoyo de la Autoridad Educativa Federal de la Ciudad de México (AEFCM) se llevo a
cabo observacion no participante en las sesiones de CTE de dos escuelas secundarias publicas:
sexta sesion ordinaria del 29 de abril de 2022 y séptima sesion ordinaria del 27 de mayo de 2022.
La observacion no fue estructurada, por lo que no se contd con un guion de observacion. Lo
anterior se debi6 a la naturaleza exploratoria con la que se inicid este ejercicio, asi como la
incertidumbre del momento, pues las escuelas se encontraban retomando actividades presenciales

posterior a la pandemia.

Las escuelas no permitieron la videograbacion o grabacion de voz de las sesiones, por las que
se recurrid a la toma de notas a través de la computadora portatil, enfocandose en aspectos de la
interaccion entre participantes, como y quiénes presentaban iniciativas o introducian problematicas
en busca de toma de decisiones, como se daba el proceso de apoyo o consenso de una iniciativa,
asi como de la dinamica general que seguia el consejo, qué actividades se realizaban, por quiénes
y el tiempo aproximado a dichas actividades. La observacion permitio incorporar a la investigacion
no solo la interaccion entre docentes y director, sino también la de otros participantes de relevancia,

como es el subdirector, orientadores y coordinadores.

Ambas sesiones tuvieron una duracion de cinco horas, de las 8 a las 13 horas. Ambas escuelas
son de nivel secundaria con financiamiento publico, de modalidad general y del turno matutino.
Las escuelas observadas pertenecen a dos de las tres alcaldias con mayor numero de escuelas en
la Ciudad de México: Cuauhtémoc y Gustavo A. Madero. En ambas sesiones participd el
supervisor de zona, aunque en abril hubo una visita y una platica de una hora, mientras que en el
consejo de mayo estuvo presente durante toda la sesion. La sesion de abril conté con un ntimero
de asistentes de 31 personas, y la sesion de mayo con 27 personas. Dicho nimero de participantes
es aproximado, ya que, en diferentes momentos de la reunion, diferentes personas se integraban a

la reunion o la abandonaban.
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La informacion fue analizada con ayuda de Atlas.TI y permitié hacer una comparacion entre
escuelas, con la finalidad de obtener un panorama general de las sesiones ordinarias, aunado a lo
obtenido en las entrevistas y la encuesta. De igual manera, los datos recopilados permitieron
determinar en el andlisis final el tipo de comunicacién que tiene el consejo con autoridades medias
y federales, por ejemplo. Asi como conocer la toma de decisiones, el proceso de deliberacion en
el consejo y el papel del director como moderador del CTE. El uso de los consentimientos

informados se describe en el apartado de consideraciones éticas de este capitulo metodoldgico.

3.3.6. Encuesta

El incremento de conectividad y acceso a tecnologias de informacion y comunicaciones (TIC)
durante la pandemia causada por el virus SARS-Cov-2 (COVID-19) permiti6 superar el principal
obstaculo de la investigacion mediante encuestas en linea: la falta de representatividad (Fowler,
2012; Scholl et al., 2002). De acuerdo con el estudio llevado a cabo por el Consejo Nacional de
Evaluacion de la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL), la mayoria del personal educativo
tuvo conectividad y acceso a TIC para dar continuidad con su labor docente durante el cierre de

clases presenciales (CONEVAL, 2022a, p. 36).

Lo anterior facilito el acceso a la encuesta en linea, la cual se llevo a cabo del 4 al 29 de julio
del 2022, lo que corresponde al ciclo escolar 2021-2022. La Ciudad de México cuenta con la
accesibilidad a TIC mas amplia del pais, a pesar de la brecha digital que ha identificado
principalmente en entornos rurales, en estados del sur del pais y en zonas indigenas (Lloyd, 2021).
Por ejemplo, de acuerdo con datos de la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad y Uso de
Tecnologia de la Informacion en los Hogares (ENDUTIH), en 2021, 88.3% de la poblacion de la
Ciudad de México tuvo acceso a Internet, 88.4% tuvo acceso a telefonia celular y 55.4% contd con

acceso a una computadora (INEGI, 2021).

La encuesta fue desarrollada en SurveyMonkey, integrada por 40 preguntas, con 225 variables.
El tiempo promedio de respuesta fue de 10 minutos, aproximadamente. La tasa de respuesta,
tomando en cuenta el total de escuelas en la Ciudad de México, fue de 9.3%, al recibir respuestas
de 82 escuelas diferentes de un total de 879. La recepcion de respuestas de la encuesta fue de

cuatro semanas, cerrando al concluir el ciclo escolar 2021-2022. En el periodo de recepcion de
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respuestas se enviaron dos recordatorios por correo electronico para aumentar la tasa de respuestas

de los docentes, dejando una semana entre cada uno.

La razén por la que se decidio enfocarse en la Ciudad de México se debid a que es la segunda
entidad en atender el mayor nimero de alumnos de nivel secundaria en el pais (369,144), solo le
antecede el Estado de México (788,193). También es de las entidades con mayor ntimero de
docentes (22,338), solo el Estado de México (39,367) y Jalisco (22,666) lo superan. Esto se hizo a
pesar de que el numero de escuelas en el ciclo escolar 2021-2022 se encontraba muy por debajo
de la media, la cual era de 1,103 escuelas secundarias.® Ademas, la cercania fisica es pertinente,

pues permitid asistir de manera presencial a realizar trabajo de observacion.
3.3.6.1. Muestra

La muestra no es representativa, ya que el tipo de seleccion de los participantes de la encuesta.
Inicialmente, se contaba con un disefio muestral estratificado, puesto que se conocia la poblacion
de escuelas secundarias publicas en la ciudad. Planteamiento que tuvo que modificarse debido a
que la AEFCM decidi6é compartir la encuesta con 80 escuelas secundarias, sin revelar el método

de seleccion de estas escuelas.

En la Ciudad de México, durante el ciclo escolar 2020-2021, habia 807 escuclas secundarias
publicas, informacion obtenida en el Sistema Interactivo de Consulta de Estadistica Educativa de
la SEP;Error! No se encuentra el origen de la referencia.'® Las Alcaldias con mayor niimero de
escuelas son Iztapalapa (19%), Gustavo A. Madero (17%) y Cuauhtémoc (7%). Dentro de las
alcaldias con menor numero de escuelas se encuentran Cuajimalpa (2%), La Magdalena Contreras

(2%) y Milpa Alta (2%). El promedio de escuelas por Alcaldia es de 50.

Para contactar a las escuelas se construy6 una base de datos con los correos oficiales de las
escuelas secundarias publicas de la Ciudad de México, ya que esta informacién no es publica.
Primero, se detectd que la cuenta de correo estandar para todas las escuelas inicia con la letra “e”,
seguida de la clave del centro de trabajo (CCT) y el dominio es aefcm.gob.mx. Segundo, se envid

la encuesta por medio de SurveyMonkey a todas las escuelas secundarias de la Ciudad de México,

9 SIGED (Sistema de Informacion y Gestion Educativa):https:/www.siged.sep.gob.mx/SIGED/index.html#ref
10 Consultado en la pagina web integrada por la direccion General de Planeacion, Programacion y Estadistica
Educativa (DGPPyEE): https://www.planeacion.sep.gob.mx/principalescifras/
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sin embargo, diversas escuelas respondieron que no podian hacer extensa la encuesta al no venir

por parte de las autoridades de la Ciudad de México o de la Secretaria de Educacion Publica (SEP).

Por esta razon, se contact6 por diferentes medios a investigadores en educacion, solicitando su
apoyo para la divulgacion de la encuesta. Otro medio utilizado fue colocar carteles fuera de las
escuelas secundarias (15) con un cédigo QR que les permitiera el acceso a la encuesta en sus
teléfonos celulares. De las respuestas recibidas, se eliminaron las de docentes de escuelas privadas
(7), de estados que no fueran la Ciudad de México (1), asi como de personal distinto al docente,
en este caso de personal de apoyo como prefectura u orientadores (12), asi como de directores y
subdirectores (70) y que no hubieran proporcionado su alcaldia o nombre de centro de trabajo (3).
Este ultimo punto es importante porque requiere identificar la escuela del participante con el fin
de triangular la informacién con bases de datos de la SEP. Con esta depuracion, el total de

respuestas por parte de los docentes de escuelas secundarias en la Ciudad de México fue de 150.

La muestra de escuelas obtenidas en la encuesta es de 82 secundarias (ver Tabla 3). Dentro de
los participantes en la encuesta, no se cuentan con respuestas de escuelas de la alcaldia La
Magdalena Contreras, por lo que no es posible hacer generalizaciones por alcaldia. Por tipo de
secundaria (general, técnica y telesecundaria), inicamente se recabaron cinco alcaldias con los tres
tipos de secundarias, las cuales son: Gustavo A. Madero, Iztapalapa, Milpa Alta, Tlahuac y

Venustiano Carranza. Lo anterior impide hacer generalizaciones también por tipo de secundaria.

Tabla 3. Relacion de escuelas sin duplicados por alcaldia y tipo de secundaria.
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Fuente: Elaboracion propia con datos de la encuesta docente.

Esto se valida con la prueba de exactitud Fisher e intervalos de confianza, ya que los valores
esperados son menores a cinco y no se puede validar con la prueba de bondad de ajuste Chi-Square.
Con la prueba de Fisher se obtiene un valor de p-value igual al 0.2068, el cual es mayor al margen

de error del 0.05, por lo que no se rechaza la hipotesis nula.

Asi, podemos decir que la muestra obtenida en la encuesta por alcaldia es independiente a la
poblacion, por lo que los resultados no permiten deducir a este nivel, que no son estadisticamente
significativos. De igual manera, los intervalos de confianza indican que las alcaldias con muestras
relativamente grandes como la de Gustavo A. Madero (n=14) e Iztapalapa (n=16) tienen un

intervalo de confianza diferente a cero (ver Tabla 4).

Tabla 4. Intervalos de confianza de la muestra.

Alvaro Obregon 0.073 0.000 0.171
Azcapotzalco 0.037 0.000 0.135
Benito Juarez 0.037 0.000 0.135
Coyoacan 0.061 0.000 0.159
Cuajimalpa De Morelos 0.012 0.000 0.110
Cuauhtémoc 0.049 0.000 0.147
Gustavo A. Madero 0.171 0.085 0.269
Iztacalco 0.037 0.000 0.135
Iztapalapa 0.195 0.110 0.293
La Magdalena Contreras 0.000 0.000 0.098
Miguel Hidalgo 0.049 0.000 0.147
Milpa Alta 0.049 0.000 0.147
Tlahuac 0.037 0.000 0.135
Tlalpan 0.061 0.000 0.159
Venustiano Carranza 0.085 0.000 0.183
Xochimilco 0.049 0.000 0.147
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Fuente: Elaboracion propia.

De esta forma, la muestra permite hacer generalizaciones a nivel entidad de una manera
exploratoria, ya que no tiene representatividad por alcaldia, al no tener respuestas de la alcaldia de
La Magdalena Contreras (ver Tabla 4). Por tipo de secundaria tampoco es posible hacer
generalizaciones pues solo se recibi6 informacion de cinco alcaldias de los tres diferentes tipos de
secundarias (general, técnica y telesecundaria), Gustavo A. Madero, Iztapalapa, Milpa Alta,

Tlahuac y Venustiano Carranza.

A pesar de no poder hacer generalizaciones por tipo de secundaria o alcaldia, esta
investigacion aporta el primer acercamiento al estudio del CTE de manera cuantitativa con una
muestra importante de escuelas. Asimismo, es un primer acercamiento cuantitativo a la literatura

de agencia docente, donde han predominado los estudios de caso.

3.3.6.2.  Prueba piloto de la encuesta docente

Previo a la aplicacion de la encuesta en linea, y con apoyo de la AEFCM, se llevo a cabo una
prueba piloto a diez docentes de la Ciudad de México durante las semanas del 2 al 17 de junio. En
sesion virtual por Google Meet se dio a conocer el objetivo de la investigacion, asi como el
proposito de la encuesta y la prueba piloto. Después, se compartio la liga de la encuesta en linea y
se dio tiempo para que la respondieran. Los comentarios fueron recabados por via de correo

electronico, asi como por videollamada en Zoom.

Dicha retroalimentacion permitié hacer cambios importantes, ya que los participantes
expresaron, en su mayoria, la necesidad de respuestas abiertas para proporcionar mayor detalle.
Lo anterior porque la encuesta no se referia a una sesién de consejo, sino a su experiencia y
percepcion general de las sesiones del ciclo escolar. También permitié incluir opciones de
respuesta que no estaban incluidas en algunas preguntas, como es el caso de las asignaturas y la

formacion inicial de los docentes.

3.4. Integracion de métodos mixtos

La integracion de los métodos utilizados se hizo en dos momentos distintos de la investigacion.

En una parte inicial, los métodos cualitativos definieron de manera mas puntual las hipdtesis
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planteadas como parte del método cuantitativo, asi como las preguntas de la encuesta aplicada al
final del ciclo escolar 2021-2022. En una segunda parte, partiendo de los resultados preliminares
del andlisis cuantitativo, se llevé a cabo una triangulacion con los datos cualitativos de las

entrevistas, la observacion y las preguntas abiertas de la encuesta.

En el primer andlisis cuantitativo se responde la primera pregunta de investigacion respecto de
en qué medida las sesiones de CTE influyen (o0 no) en el desarrollo de la agencia docente. También
se evaluaron las hipotesis planteadas en esta primera parte del anélisis. El andlisis de informaciéon
se hizo con modelos de regresion logisticos ordenados, ya que la variable dependiente (agencia
docente) es categorica. Esto es, fue construida con cuatro preguntas de la encuesta, y de la suma

de estas preguntas se obtiene una escala de cuatro niveles ordenados.

Dentro de la encuesta, para cada pregunta que integra la variable dependiente (manifestacion
de agencia), se pedia a los participantes describir en qué condiciones presentaban iniciativas,
mostraban apoyo o disenso a compafieros docentes o superiores y contribuian con tareas o
actividades producto de las sesiones de consejo. Dentro de este andlisis se identificaron algunas de

las barreras que enfrentan los docentes al presentar iniciativas y llevarlas a cabo en el CTE.

Esta informacion se utilizdé como punto de partida para llevar a cabo la triangulacién con los
datos cualitativos, la cual se llevd a cabo con los resultados del andlisis semidtico por
conglomerados o metodologia Gioia (Gioia et al., 2012) de las entrevistas, la observacion y las
preguntas abiertas de la encuesta. Este proceso de comparacion y contrastacion se realizd con las
categorias de segundo orden de la metodologia Gioia. Las categorias de primer nivel tienen mas

abstraccion y las de primer nivel contienen mas detalle y un nimero significativo de categorias.
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Tabla 5. Categorias de segundo orden de los métodos cualitativos.

Hipotesis Entrevistas Observacion Encuesta'\ ez
abiertas)

eAmbiente e Consejo Técnico de * Interaccion dentro eJerarquia
eColaboracion Zona y de Sector del CTE eSeguimiento y uso
eDeliberacion eGuias de la SEP eCambios politica del tiempo
eSeguimiento eContexto por nivel SEP eCompromiso
eModeracion educativo eInteraccidn CTE - eRecursos y apoyo
participativa eInformacion de autoridades medias eAgencia colectiva
eTiempo dedicado arriba hacia abajo *Atencion y solucion
RS a situaciones de la
escuela
eSentido a normas
formales

Fuente: Elaboracion propia.

La jError! No se encuentra el origen de la referencia. muestra las categorias de segundo
orden de las entrevistas, la observacion y las preguntas abiertas de la encuesta. Dentro de la
informacion de las entrevistas se encontraron cuatro categorias: 1) Consejo Técnico de Zona y
Consejo Técnico de Sector, 2) guias de la SEP, 3) contexto por nivel educativo, e 4) informacion
de arriba hacia abajo. En la observacion se identificaron cinco categorias: 1) interaccion dentro del
CTE, 2) cambios de politica SEP, 3) interaccion CTE — autoridades medias, 4) atencion y solucion
a situaciones de la escuela, y 5) sentido a normas formales. Dentro de las preguntas abiertas de la
encuesta se identificaron cinco categorias: 1) jerarquia, 2) seguimiento y uso del tiempo, 3)

compromiso, 4) recursos y apoyo, y 5) agencia colectiva.
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CAPITULO IV - INFLUENCIA DEL CTE EN EL DESARROLLO DE AGENCIA
DOCENTE

En este capitulo se responde la primera parte de la pregunta de investigacion respecto a la
medida en que el CTE contribuye en el desarrollo de agencia de los docentes. De manera inicial,
el andlisis de informacién parti6 del andlisis cuantitativo de las hipotesis planteadas.
Posteriormente, los resultados obtenidos de manera cuantitativa en la encuesta fueron triangulados
con las preguntas abiertas que formaban parte de la variable dependiente (ver Tabla 6). Por
ejemplo, en la pregunta: “En las sesiones de CTE ;ha propuesto iniciativas para resolver o dar
atencion a un problema?”, después de la opcion “Si o No”, también se solicitaba a manera de
pregunta abierta las condiciones bajo las cuales ocurria dicha situacion. Con estos datos se hicieron

comparaciones y relaciones con la informacion recabada en las entrevistas y la observacion.

De esta manera, las hipotesis sirvieron como categorias de andlisis con las que se comparo y
contrasto la informacion recabada, como se detalla en la jError! No se encuentra el origen de la
referencia. del capitulo III de Metodologia. En la primera parte de este capitulo se describe el
método cuantitativo utilizado en la primera parte del analisis: el modelo de probabilidades
proporcionales. Se incluyen aspectos clave como son su ecuacion, la forma en que se interpretan

los resultados y las pruebas de bondad relacionadas con el modelo.

En la segunda parte se describe la operacionalizacion de las variables dependiente,
independientes, y de control, detallando qué variables fueron utilizadas. En la tercera parte se
evaltan las siete hipotesis y se presentan resultados preliminares, para, finalmente, discutir los
hallazgos en la ultima parte del capitulo. Los resultados de este andlisis permitieron la comparacion

y triangulacion con los datos cualitativos.

4.1. Consideraciones éticas

Dentro de las consideraciones éticas que se tuvieron en cuenta durante este proyecto de
investigacion fue proteger el anonimato de los participantes, para lo cual se notifico a cada uno de
ellos del aviso de privacidad (ver anexo III), respecto al uso de sus datos personales. También se
compartio el consentimiento informado (ver anexo II) y en ambos documentos se estipula el
tratamiento privado y an6nimo de sus datos personales y de la informacién proporcionada, que se

reportd de manera agregada, evitando que alglin participante pudiera identificarse personalmente.
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Para lograr lo anterior, solo la autora de la investigacion tuvo acceso a la informacion
recopilada cualitativa y cuantitativamente. Los datos fueron resguardados localmente en un solo
equipo de computo, evitando almacenamiento remoto o virtual o por dispositivos externos como
USB. Tampoco fue compartida por ningtn tipo de mensajeria electronica o en algun tipo de redes

sociales.

Para las referencias textuales, en este trabajo se utilizaron descriptores generales como
estado, género y cargo de los participantes. De igual manera, con el detalle dado en las
observaciones no se puede identificar individualmente a alguna de las personas asistentes o de los

centros escolares a los que se tuvo ingreso.

4.2. Alcances y limitaciones

Cabe destacar dos importantes sesgos de la informacién recabada durante la encuesta en linea:
la sub representacion y la autoseleccion (Bethlehem, 2010). El primero esta relacionado con la
cobertura de acceso a Internet y TIC de la Ciudad de México. Como se sefald anteriormente,
durante la pandemia hubo un incremento en el uso de tecnologia de informacion, pero es un hecho
que hoy en dia la cobertura no es del 100%. Esto significa que los resultados de la encuesta estan
subrepresentados, es decir, hay individuos que se quedaron fuera del estudio por no contar con

acceso a Internet o a un dispositivo como celular, tableta o computadora.

Sin embargo, este sesgo se esperaria que fuera minimo, ya que el trabajo docente durante la
pandemia exigio conectividad virtual y diversos estudios han sefialado que, en México, los
docentes utilizaron diversos medios para continuar con su labor durante la crisis sanitaria. De
acuerdo con Gallegos-Fernandez et al. (2021), el 78% de los docentes entrevistados contd con un
teléfono celular con datos moviles, también el 70% cont6 con computadora o tableta propios
(Gallegos-Fernandez et al., 2021). A pesar de la brecha digital que existe en el pais, esta se
encuentra principalmente en zonas rurales e indigenas (Sanchez-Cruz et al., 2021), siendo la
Ciudad de México principalmente una zona urbana, cuya poblacion con algin tipo de lengua

indigena es tan solo del 1.4% (INEGI, 2020).

El otro sesgo identificado es la autoseleccion, o sea, los que participaron en las entrevistas y

en la encuesta lo hicieron voluntariamente, por lo que podria esperarse que sean aquellos que
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tengan mayor interés en el CTE o con mayor agencia. El 70% de participantes reportaron
manifestar agencia docente en las cuatro preguntas que conforman la variable dependiente. Esto
es, reportaron haber presentado iniciativas en el consejo, mostrado apoyo o disenso tanto a pares
como a superiores y haber participado con tareas o acciones de iniciativas producto de iniciativas

del consejo.

A pesar de dichos sesgos, esta investigacion es el primer estudio sobre agencia docente en el
pais, puesto que los trabajos al respecto se han llevado a cabo en Escocia, como son el caso de
Biesta et al. (2015), Hizli Alkan & Priestley (2019), Pantic (2015), Priestley et al. (2015);
Finlandia, con trabajos de Pyhélto et al. (2015) y Toom et al. (2015): y Estonia con Anspal et al.
(2019) y Leijen et al. (2020), entre otros.

Ademas, los trabajos detectados en la revision de literatura han tenido un enfoque cualitativo,
por lo que la aproximacion de este trabajo permitira conocer qué factores tienen mayor peso en la
definicion de agencia docente. Otro de los alcances de la tesis es que el estudio sobre agencia
docente en el CTE no ha sido abordado y dada la relevancia que ha adquirido el consejo en los
ultimos afios, los resultados permitiran tener mas informacion para futuras decisiones de politica
publica respecto a este espacio. También permitird generar conocimiento sobre los

comportamientos a micronivel de los docentes y su participacion en los espacios colaborativos.

Al igual que los estudios sobre agencia docente, los estudios del CTE han sido en su mayoria
cualitativos, por lo que este trabajo permitira contribuir al cuerpo de literatura existente. Asimismo,
la generacion de informacion a través de la encuesta permitira establecer un primer escalafon para
futuras investigaciones, determinando cudles variables tienen mayor relevancia en el estudio del

CTE y cuéles podrian no ser tan significativas.

Una limitacion es que los resultados representan a la Ciudad de México, por lo que no es
posible realizar conclusiones por otros estados, o por alcaldia de la ciudad de México o por algun
tipo especifico de secundaria. Esto es, los resultados no reflejan contextos donde la secretaria de
educacion del estado tiene una mayor influencia en el consejo, puesto que la ciudad de México es

la tinica entidad con un sistema educativo centralizado a nivel federal.

Otra de las limitaciones es la recopilacion de respuestas al cierre del ciclo escolar y

postpandemia, ya que los docentes regresaron a clases presenciales al final del ciclo escolar 2021-
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202, lo cual podria tener sesgos en las respuestas recibidas. Finalmente, a pesar de que durante la
pandemia aumento el acceso a Internet y a dispositivos de TIC, el que se haya llevado a cabo una
encuesta en linea pudo ser una limitacion para los docentes que no cuentan con acceso a esta

tecnologia.

4.3. Variables y descripcion estadistica de encuesta docente

En la primera parte de esta seccion se describen la variable dependiente, las variables
independientes y las variables de control utilizadas para evaluar las hipotesis planteadas. Por una
parte, se describe su construccion, esto es, las preguntas relacionadas con la variable, asi como el
valor y su operacionalizacion utilizados en el modelo. Posteriormente, se describe de manera

estadistica a los docentes que participaron en la encuesta.

4.3.1. Variable dependiente (Agencia ordenada)

La variable agencia docente fue construida por medio de cuatro preguntas de la encuesta, las
cuales se detallan en la Tabla 6. Las preguntas son de tipo categdricas binarias; los participantes
proporcionaban una respuesta de si o no para cada una de las preguntas. Estas preguntas buscaban
indagar la agencia del docente en las sesiones de CTE mediante cuatro acciones concretas: 1) si
los docentes proponen iniciativas, 2) si expresan apoyo o desacuerdo a sus compaieros, 3) si
muestran apoyo o desacuerdo a sus superiores, y 4) si colaboraban en actividades o tareas producto

de las iniciativas del CTE (ver Tabla 6).
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Tabla 6. Construccion de variable dependiente (agencia docente).

Nombre de la
Tipo de variable Dimensién Descripcion .
variable
En las sesiones de CTE ;ha propuesto iniciativas para @ iniciativa
resolver o dar atencion a un problema?
No=0;Si=1
En las sesiones de CTE ;ha expresado apoyo o desacuerdo | apoyo_comp

ante una propuesta de sus compaiieros docentes?

No=0;Si=1
Variabl Manifestacion de | En las sesiones de CTE ;ha expresado apoyo o desacuerdo | apoyo_sup
ariable
agencia docente en | ante una propuesta de sus superiores (Director(a),
dependiente i )
CTE Subdirector(a), Supervisor(a) o Inspector(a))?
No=0;Si=1

Como parte de las iniciativas o propuestas generadas en el | colab_tareas
CTE ;ha colaborado en las tareas o acciones que den

atenciébn y solucion a un problema dialogado y

consensuado en el consejo?

No=0;Si=1

Fuente: Elaboracion propia.

Para construir la variable dependiente, se llevo a cabo una suma de las cuatro variables, lo que
resultdé en cuatro diferentes niveles, del 1 a 4, donde el nivel 1 corresponde a la menor
manifestacion de agencia docente y el nivel 4 a la mayor manifestacion de esta. Tabla 7 muestra
la estadistica descriptiva de la variable dependiente construida. Como puede observarse, un
nimero significativo de docentes respondieron “Si” a las cuatro preguntas relacionadas con la

agencia docente.

En este caso, 71 % de los participantes estan en el nivel 4. El 70% reporto presentar iniciativas
en el consejo, mostrar apoyo o disenso a sus compaifieros o superiores y participar en tareas o
actividades surgidas del trabajo deliberativo del CTE. En el nivel 3, estan el 16.7 % y el 7.3 % en
el nivel 2. Tan solo el 4.7% se encuentra en el nivel 1, donde inicamente respondieron “Si” a una
de las cuatro preguntas con las que se construy6 la agencia docente. Cabe destacar que ningin
participante respondi6 “No” a todas las preguntas, por lo que no existe la categoria cero (ver Tabla

7).
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Tabla 7. Frecuencia de la variable agencia docente.

4 107 713 713

3 25 16.7 88.0

2 11 7.3 95.3

1 7 4.7 100.0
Total 150 100.0 100.0

Fuente: Elaboracion propia con datos de la encuesta docente.

La Tabla 7 muestra que la mayoria de los docentes que participaron en la encuesta docente
tienen un desarrollo de agencia docente significativo, conforme a la operacionalizacion de la
variable en esta investigacion. Esto es, el 71.3% de los participantes expresaron su participacion
en las cuatro acciones con las que se construyo la variable. Sin embargo, dicha construccion no
explica la frecuencia con la que se manifiesta la agencia o la relevancia de esta durante el CTE. La
informacion cualitativa presentada mas adelante permite un mayor entendimiento y profundidad

al respecto.

De manera cualitativa, los docentes profundizaron sobre los obstaculos que enfrentan para
culminar con acciones concretas las iniciativas y propuestas que se presentan dentro del consejo.
Por ahora, se analizaran de manera cuantitativa los factores del entorno que influyen en un mayor
desarrollo de la agencia docente. Sin embargo, como el modelo ecoldgico de agencia de Priestley
et al. (2015) indica, en este proceso intervienen aspectos tanto personales, como estructurales y

culturales.

Con los datos recogidos en la encuesta docente, ninglin aspecto especifico del docente como
individuo fue determinante en el desarrollo de la agencia docente. Esto es, aspectos como su edad,
género, formacion educativa, experiencia laboral, tipo de secundaria donde labora o tipo de
asignatura impartida se relacionan con un mayor desarrollo de agencia. Estos aspectos fueron
incluidos en todos los modelos y ninguno resulté significativo, por lo que inicamente se tomaron
como variables de control las variables de género, edad, experiencia docente, tipo de secundaria

donde se labora y numero de afios laborando en la escuela actual.
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4.3.2. Variables independientes

Las variables independientes utilizadas en el modelo de probabilidades proporcionales se
desprenden de la dimension practica-evaluativa del modelo de agencia docente de Prestley, Biesta
y Robinson (2015), ya que es la dimension que explora las acciones del dia a dia, que es donde se
lleva a cabo el CTE. En cada una de las hipdtesis se define a qué se refiere cada variable como fue

transformada en el modelo logistico, asi como la estadistica descriptiva de cada una de las

variables.
Tabla 8. Variables independientes por hipotesis.
Tipo de variable Dimensién Descripcion Nombre de la variable
H1 - CTE Ambiente
Se escucha de manera activa escucha_activa
Se escucha de manera respetuosa escucha_resp
Se promueve un ambiente cordial y positivo ambiente_cordial
H2 - CTE Colaborativo
Todos estan dispuestos a compartir su experiencia dispuestos_comp
Dan retroalimentacion constructiva retro_constructiva
Dialogo constructivo y participativo dialogo_constr
H3 - CTE Deliberativo
En colectivo se identifican problemas id _prob_collect
Acuerdos en colectivo acuerdo_collect cte
Didlogo de alternativas dialogo_alt
) ) H4 — CTE Seguimiento
Dimension .
Variables ) Se elabora plan de accion plan_accion
Practica- . .
independientes ) Seguimiento a pendientes seg pendientes

Evaluativa )

El CTE es productivo t productivo

HS — Moderacion participativa

Director modera_director
Subdirector modera_subdirector
Supervisor modera_supervisor

Compaiiero docente

En Colaboracion

Yo mismo

H6 — CTE Tiempo dedicado
Temas académicos estudiantes
Temas conducta estudiantes
Actividades por equipos

Seguimiento iniciativas anteriores
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modera_compariero_doc

modera_colaboracion

modera_yo_mismo

t academic_estudiantes
t conducta_estudiantes
actividad_equipos

t_seguim_pemc



Cursos capacitacion
H7 — Recursos
Recursos materiales

Recursos tecnologicos

t_cursos

rec_CTE materiales

rec_CTE tecno

Recursos técnicos rec_CTE tenicos

Recursos humanos rec CTE humanos

Recursos financieros rec_CTE finan

Ninguno rec_CTE ninguno

Fuente: Elaboracion propia.

4.3.3. Variables de control

En el modelo de regresion ordinal, las variables de control se incluyen como variables
independientes. En este sentido, se tomaron como referencia la demografia y experiencia laboral
del docente. En términos demograficos se encuentran el género (1=hombre; O=mujer), la edad
(expresada en afos) y el tipo de secundaria (l1=general; 2=técnica; 3=telesecundaria). En
experiencia laboral se encuentran los afios como docente y los afios laborando en la escuela donde

se encontraba al momento de la encuesta (ver Tabla 9).

Tabla 9. Variables de control.

Tipo de variable Dimension Descripcion Nombre de la variable

Edad Numero de aflos Edad
Anos docente Numero de afios docente arnios_doc
Anos escuela actual Numero de afios en escuela secundaria actual  arios_secu_actual
Variables de
1 — General t secu
control ) ) )
Tipo de secundaria 2 — técnica
3 — Telesecundaria

Genero Hombre = 1, Mujer =0 Genero

Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.

En la siguiente seccion se presenta la descripcion estadistica de los docentes participantes en
la encuesta, la cual contiene mayor detalle de las variables mencionadas hasta el momento. Se
incluyen aspectos como el género, edad, afios de experiencia docente, tipo de secundaria donde

laboran, entre otros.
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4.3.4. Descripcion estadistica de la encuesta docente

De las 150 respuestas recolectadas en la encuesta, de las cuales provienen de 82 escuelas
secundarias, 58% de los participantes son mujeres y 42% son hombres (ver Grafico 7). La
proporcion por género coincide con la de la poblacion de docentes de nivel secundaria de escuelas
publicas en la Ciudad de México, la cual en el ciclo escolar 2021-2022 era de 41.7% de docentes
hombres y 58.3% de docentes mujeres, de acuerdo con datos del Sistema Interactivo de Consulta
de Estadistica Educativa, publicado por la Direccion General de Planeacion, Programacion y

Estadistica Educativa (DGPPyEE).!!

Grafico 1. Género de docentes encuestados.

O Hombre
8 Mujer

42

58

Fuente: Elaboracion propia con informacion de encuesta docente.

La edad promedio de los participantes en la encuesta es de 45 afios, aproximadamente. Como
la media y la mediana tienen valores similares, se concluye que la distribucion de esta variable es
simétrica. La edad minima de los encuestados docentes fue de 25 afios y la maxima de 75. En
cuanto a experiencia profesional, en promedio los participantes tenian 17.9 afios en la labor docente

y 11.8 afios como docentes en su escuela actual (ver Tabla 10).

Tabla 10. Estadistica descriptiva edad, afios docente y afios escuela actual

_ 150 25 36 45.14 45 53 75 10.52

1 Consultado en la pagina https://www.planeacion.sep.gob.mx/principalescifras/
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150 2 9 17.89 17.5 26 50 10.53

_ 150 0 5.2 11.81 95 16 37 8.41
Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.

La diferencia entre el nimero de afios como docente y los afios en su escuela actual sugiere
una situacion de rotacion entre los docentes. La rotacion se refiere a la proporcion en que los
docentes dejan de trabajar en una escuela (Carrasco et al., 2017). Diversos autores han encontrado
que la rotacion afecta de manera negativa tanto a los docentes que se van de la escuela, a los
estudiantes y a los docentes que permanecen en el centro escolar (Nguyen et al., 2020). Sin
embargo, este hallazgo requiere de un mayor analisis, el cual no forma parte de los objetivos de

esta investigacion, por lo que no se profundizard en estos resultados.

Respecto al tipo de secundaria donde se desarrollan como docentes, el 68% de los participantes
pertenecen a escuelas secundarias generales, el 26.7% a secundarias técnicas y el 5.3% a
telesecundarias. De acuerdo con datos del Sistema Interactivo de Consulta de Estadistica
Educativa, dicha proporcion es similar con el porcentaje de docentes por tipo de secundaria de la

poblacion de este nivel en la Ciudad de México (ver Tabla 11).

Tabla 11. Tipo de secundaria participantes encuesta docente.

70.7% 68.0%
23.6% 26.7%

5.7% 5.3%

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

Como la colaboracion y organizacion del entorno del docente se asocia con su agencia, €s
relevante explorar la relacién que estos tengan tanto con sus pares como con las autoridades
escolares. En este caso, la percepcion de los docentes que participaron en la encuesta respecto su
entorno escolar es, en general, positiva. En este caso, el 81% report6 estar de acuerdo y totalmente

de acuerdo en que su escuela les permite participar en la toma de decisiones.

Asimismo, el 79% coincide en que el personal de su escuela tiene creencias en comun sobre la

ensefianza y el aprendizaje y que predomina una cultura colaborativa caracterizada por el apoyo
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mutuo. Dentro de los factores menos positivos se encuentra la percepcion acerca de la oportunidad
que brinda la escuela a los estudiantes en la toma de decisiones, donde el 69% de los participantes

reportd estar de acuerdo y totalmente de acuerdo (ver Tabla 12).

Tabla 12. Percepcion del entorno escolar.

La escuela provee a sus docentes con
oportunidades para participar activamente en la 19% 81%
toma de decisiones

El personal de mi escuela comparte un conjunto de

creencias en comun sobre la ensefianza y el 21% 79%
aprendizaje
La escuela posee una cultura colaborativa que se 219 79%

caracteriza por el apoyo mutuo.

La escuela provee a los padres de familia o
tutores con oportunidades para participar 21% 79%
activamente en la toma de decisiones.

La escuela tiene una cultura de responsabilidad

% oy
compartida para los asuntos escolares. 2 7%

La escuela provee a sus estudiantes con
oportunidades para participar activamente en la 31% 69%
toma de decisiones de la escuela

100 50 Q 50 100
Percentage
Response Totalmente en desacuerdo En desacuerdo De acuerdo Totalmente de acuerdo

Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.

La percepcion que tienen respecto a sus compafieros docentes también es positiva en general.
Asi, el 91% esta de acuerdo y totalmente de acuerdo en que los docentes de su escuela creen que
cada joven puede aprender. El 89% considera que los docentes tienen plena confianza en que
pueden motivar a sus estudiantes y se esfuerzan por desarrollar nuevas ideas para ensefiar y
aprender. El rubro menos positivo es la percepcion que tienen de sus compafieros docentes para
lidiar con problemas disciplinarios de los estudiantes, donde el 75% reporto estar de acuerdo y

totalmente de acuerdo con dicha aseveracion (ver Tabla 13).
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Tabla 13. Percepcion de compaiieros docentes.

Los docentes de mi escuela en verdad creen que
cada joven puede aprender.

Los docentes de mi escuela tienen plena confianza
en que pueden motivar a sus estudiantes

Los docentes de mi escuela se esfuerzan por
desarrollar nuevas ideas para ensefiar y aprender.

Los docentes de mi escuela tienen la capacidad de
comunicarse con los estudiantes dificiles.

Los docentes de mi escuela tienen las habilidades
necesarias para producir un aprendizaje educativo
significativo.

Los docentes de mi escuela tienen las habilidades
para lidiar con los problemas disciplinarios de
los estudiantes

9%

1%

1%

14%

16%

25%

100

Response

50

Totalmente en desacuerdo

0
Percentage

En desacuerdo

50

De acuerdo

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

91%

89%

89%

86%

84%

75%

100

Totalmente de acuerdo

La dimension practica-evaluativa del modelo ecologico de agencia docente indica que una

categoria relacionada con el desarrollo de agencia es la parte estructural, la cual se refiere a las

relaciones entre pares, la autoridad, los roles, el poder y la confianza (Priestley et al., 2015). La

percepcion positiva que tienen los docentes del entorno escolar y de sus pares es un indicio de que

el desarrollo de agencia docente dentro del consejo es posible. La evaluacion de las hipdtesis

permitird determinar de igual manera si existen condiciones en la escuela que motiven la agencia

docente dentro del CTE.

En la siguiente seccion se describe el modelo de probabilidades proporcionales utilizado para

el andlisis cuantitativo inicial. Este modelo es un tipo de modelo de regresion logistico ordenado,

el cual se utiliza cuando la variable dependiente es de tipo categdrica ordinal, es decir, que tiene

un orden natural. Se incluyen las ecuaciones del modelo, la interpretacion de los resultados y las

pruebas de bondad.

4.4. Modelo de probabilidades proporcionales

La variable dependiente (agencia docente) se construyd con variables categodricas ordinales,

las cuales consisten en categorias con un orden natural, como puede ser el grado de satisfaccion:
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nada satisfecho, poco satisfecho, satisfecho y totalmente satisfecho. Esto es, las categorias de la
variable pueden ser ordenadas de menor a mayor valor, como es el caso de la agencia docente, por

lo que una categoria tiene mayor valor que otra (Agresti, 2003).

Uno de los inconvenientes de utilizar modelos logisticos no binarios (ordinales o nominales)
es que la distancia entre las diferentes categorias de la variable dependiente es desconocida. Es
decir, en una encuesta de opinioén se desconoce si la distancia entre la categoria “De acuerdo” y
“Totalmente de acuerdo” es la misma que entre las categorias “En desacuerdo” y “De acuerdo”
(Long & Freese, 2001). Esto es importante para poder interpretar los resultados y valorar la

relacion entre las variables independientes y una cierta categoria de la variable de dependiente.

En este sentido, Venables y Ripley (2002) sugieren un modelo de probabilidades
proporcionales (proportional-odds), el cual es un tipo de modelo logistico ordinal que permite
tener un modelo parsimonioso, con el menor numero de parametros, cuyo supuesto sugiere que
existe proporcionalidad entre los diferentes niveles de la variable dependiente (Venables & Ripley,
2002). Por ejemplo, este modelo asume que la proporcion entre la categoria inferior es la misma
que entre la categoria superior, lo que permite tener menos coeficientes, puesto que la pendiente
para cada nivel siempre es la misma. Un menor nimero de coeficientes también permite interpretar

los resultados de manera sencilla y comunicarlos de manera eficiente.
4.4.1. Ecuacion modelo LOGIT con probabilidades proporcionales

El supuesto de proporcionalidad entonces propone que cada ecuacion tiene diferentes
intersecciones (o), pero la misma pendiente (f). Las intersecciones son ordenadas por tamano,
donde: a1 < a, < a3 < a4. El modelo también proporciona probabilidades acumuladas, por lo
que se requiere hacer calculos adicionales para interpretar los resultados. El modelo de regresion

logistico es el siguiente:

Cpk _ _ .y
log (TPK)) = ag — [1X (ecuacion 1)

Donde:
K=1, ., K-1

Cpx= Probabilidad acumulada de estar en la categoria K o menor.
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1 — Cpg= Probabilidad de estar por encima de la categoria K.

Por lo que se estimaran K-1 ecuaciones de manera simultdnea. La formula de probabilidad

acumulada es:

__exp (ag—bk)

Cop = ecuacion 2
PK 1—exp (ag—by) ( )

Donde:

Py : Es la probabilidad de estar en el nivel K.

Cpk: Es la probabilidad acumulada de estar en el nivel K o menor.
1 — Cpg: Probabilidad de estar debajo del nivel K.

Cpgk = P1 +P,+P;+ P (ecuacion 3)
4.4.1.1. Interpretacion de los resultados

El modelo de probabilidades proporcionales estima entonces tres ecuaciones en el caso de la
variable dependiente de la agencia docente, en vista de que consta de cuatro niveles (K= 4). Dichos
niveles son obtenidos con la suma de las cuatro variables con las que fue construida la variable
dependiente (iniciativa, apoyo _comp, apoyo sup y colab_tareas). Esto es, si un docente
encuestado respondi6 “Si” a las cuatro preguntas, entonces se colocara en el nivel 4. En el caso de
responder “Si” a tres de las cuatro preguntas, entonces se ubicard en el nivel 3 y asi sucesivamente.

Lo anterior se explica con mayor detalle en la siguiente seccion de variables.

Asi, la primera ecuacion hard una comparacion entre el nivel 1 y los niveles 2, 3 y 4. La segunda
ecuacion comparara los niveles 1 y 2 con los niveles 3 y 4 y la tercera ecuacion comparara los
niveles 1, 2 y 3 con el nivel 4. Las probabilidades acumuladas, asi como las probabilidades

individuales, se calculan de la siguiente manera:

Cpp=Pr(y<1)=p, (ecuacion 4)
Cpy = Pr(y <2) = py +p, (ecuacion 5)
Cp3 = Pr(y<3)=p,+p,+0p; (ecuacion 6)
Cpy =Pr(y<4)=1 (ecuacion 7)

91



Por lo anterior, si se desea conocer, las probabilidades individuales se obtendrian de la

siguiente forma:

Py = Cpy (ecuacién 8)

Py = Cpy —Cpy (ecuacion 9)
Py = Cp3 — Cp (ecuacion 10)
Py = Cps — Cps3 (ecuacion 11)

El modelo de probabilidades proporcionales, a diferencia de los modelos lineares que utilizan
una distribucion normal, no utiliza pvalue para determinar si una variable es estadisticamente
significativa. En su lugar, el modelo no asume una distribucion particular de la variable
dependiente. Para determinar si un modelo es adecuado o no, es necesario llevar a cabo una
evaluacion general de la bondad del ajuste (goodness of fit) (Fagerland & Hosmer, 2016, 2017).

Sobre este punto se brindan mas detalles en la siguiente seccion.

Los resultados del modelo de probabilidades proporcionales en R estan dados en log odds o
logits, 1o que puede interpretarse como: Por una unidad de cambio en Xk, se espera que el logit
cambie en S, manteniendo todas las demas variables constantes. Sin embargo, esta interpretacion
puede no tener mucho sentido, por lo que es mejor transformar los coeficientes a odds, por medio
del exponente de dicho coeficiente. De esta forma, la interpretacion cobra mas sentido: Por una
unidad de cambio en Xy, se espera que la probabilidad cambie en un factor de exp(fg),

manteniendo todas las demas variables constantes (Long & Freese, 2001).

4.4.1.2. Pruebas de bondad de ajuste (Goodness-of-fit) y supuesto de

probabilidades proporcionales

El analisis de este capitulo fue realizado con la libreria MASS de la aplicacion R. Cada modelo
fue construido a través del anidamiento de variables. Esto es, primero se construye un modelo
“nulo”, en el cual se incluye unicamente la variable dependiente (agencia_doc) sin variables

independientes (ver Tabla 14).

92



Tabla 14. Resultados del modelo nulo.

MODELO
NULO

12 0.049% =

[0.023, 0.106]
=-7.774

2|3 0.137%%*
[0.084, 0.226]
t=-7.896

34 0.393 %
[0.274, 0.563]
t=-5.136

Num.Obs. 149

AIC 264.6

BIC 273.7

RMSE 3.41

Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.

Los primeros resultados (1|2, 2|3 y 3|4) comparan de manera acumulada las diferentes
categorias de la variable dependiente. Por ejemplo, en la primera linea (1]|2) se compara el nivel 1
con el nivel 2. En la segunda linea (2|3) se comparan el nivel 2 o menor (1 y 2), con el nivel 3. En
la tercera linea (3|4) se compara el nivel 3 o menor (1, 2 y 3) con el nivel 4. Asimismo, el primer
numero de la segunda columna se refiere al coeficiente estimado, el cual puede ser dado en logs
odds o logits o convertirse en odds ratio, mediante el exponencial del coeficiente obtenido en logs

odds. Este ultimo coeficiente permite una interpretacion mas sencilla de los resultados.

Para obtener el mejor modelo en cada hipotesis, se utilizé la funcion stepAIC en R. Dicha
funcién permite hacer el proceso de anidamiento de variables de manera simple, ya que se
introduce el modelo nulo y el modelo que contiene todas las variables del modelo definido
previamente (Venables & Ripley, 2002). Posteriormente, la funcion hace una comparacion entre
el modelo nulo con las diferentes combinaciones de variables del modelo dos por medio de la
prueba de razon de verosimilitud (/ikelihood ratio test), donde el mejor modelo es aquel con mayor
significancia estadistica, a través del criterio de informacién Akaike (AIC). Este criterio determina

que el modelo con mejor ajuste es aquel con menor AIC (Long & Freese, 2001).
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La hipotesis nula de la prueba de razon de verosimilitud estipula que todos los coeficientes o
al menos uno de ellos es igual a cero (Hosmer & Lemeshow, 2000). Entonces, si la variable
explicativa del segundo modelo es diferente de cero y con ello es estadisticamente significativa,
se obtiene una probabilidad en ChiSquare menor al 0.05. Esto permite rechazar la hipdtesis nula
de que todos o al menos uno de los coeficientes es igual a cero, por lo que la variable independiente

del segundo modelo aporta mayor explicacion de los datos que el modelo nulo.

Una vez obtenido el modelo, es necesario comprobar el supuesto de probabilidades
proporcionales, por medio de la prueba de lineas paralelas. Esta prueba determina que cada uno de
los niveles de la variable dependiente tiene la misma pendiente y por ende, son paralelos. Este
supuesto permite utilizar el modelo de probabilidades proporcionales para una interpretacion de
resultados mas eficaz. La hipotesis nula de este modelo estipula que las pendientes no difieren, por
lo que se buscaria tener un valor p-value mayor a 0.05 y con ello no poder rechazar la hipdtesis

nula.

En R existen diferentes librerias que permiten realizar esta prueba, como brant y car por
mencionar dos ejemplos. Sin embargo, algunos autores mencionan que dichas pruebas no son
confiables y sugieren llevar a cabo un analisis grafico en su lugar (Venables & Ripley, 2002). Por
lo que se proporcionara prueba de comprobacién de este supuesto para cada uno de los modelos

definidos.

4.5. Evaluacion de las hipotesis

Dentro de los factores relacionados con un mayor desarrollo de agencia docente se encuentran
la percepcion de un ambiente cordial y positivo dentro del consejo (H1), recepcion de
retroalimentacion constructiva (H2), uso eficiente del tiempo (H4), y tiempo dedicado a cursos,
talleres y platicas con expertos (H6). El Anexo 1 contiene las tablas con las estadisticas de cada
una de las variables utilizadas, los modelos de este analisis, asi como las ecuaciones de cada uno

de los modelos.

Tabla 15. - Evaluacion de hipétesis.

_ escucha_activa 135 15 -0.496 - [-1.424,0.432]  1.06 0.22
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escucha_respeto 140 10 0.684 - [0.290, 1.078] 3.44 0.22
- ambiente_cordial** 134 16 1.375 3.96 [0.376, 2.374] 2.72 0.008
dispuestos_comp 115 35 -0.289 - [-1.346, 0.691] 0.56 0.39
retro_const** 116 34 0.780 2.18 [-0.010, 1.569] 1.95 0.05
dialogo_const 126 24 0.259 - [-0.868, 1.347] 0.46 0.39
id_prob_collect cte 133 17 0.74 - [0.15, 3.66] 1.084 0.438
acuerdo_collect cte 135 15 1.03 - [0.19,5.51] 2.19 -0.128
dialog_alt cte 133 17 1.00 - [0.17, 6.01 1.82 -0.168
plan_accion 128 22 0.280 - [-0.102, 0.661] 1.45 0.36
seg_pendientes 105 45 -0.312 - [-0.920, 0.297] -1.01 0.36
t_productivo** 113 37 0.570 1.77  [-0.207, 1.347] 1.45 0.05
modera_compafiero_doc
99 51 0.62 - [0.1334, 1.391] 1.61 0.106
ente
- modera_colaboracion 49 101 -0.73 - [-1.569, 0.093] -1.73 0.08
t_academic_estud 113 37 0112 - [-0.794, LO19] 0.25 0.72
t_conducta_estud 132 18 0.145 T PR P
t_actividad_equipo 129 21 -0.085 - AR 0.16  0.72
t_cursos** 137 12 2.039 7.69  [0.204, 5.051] 1.80 0.05
t_seguimiitto_cte_ant 140 10 -1.147 032 [-2.557,0.332] -1.60 0.05
rec_CTE material 101 49 -0.375 - [-1.23,0.48] -0.85 -
rec_CTE_tecno 126 24 -0.111 - [-1.16,0.94] -0.31 -
rec_CTE_finan 13 137 0.975 - [-0.7, 2.66] 1.13 -
rec_CTE_tecnicos 20 130 0.294 - [-0.91, 1.49] 0.48 -
rec_CTE_humanos 10 140 -0.715 - [-2.01, 0.648] -1.02 -
5263 -
rec_CTE_ninguno 5 145 15.62 - [15.620, 15.620] 6125
89.54

Fuente: elaboracion propia.

La hipétesis uno (H1) evalua si, dentro de las sesiones de CTE, los participantes escuchan de
manera activa a los demads, se escucha de manera respetuosa y se promueve un ambiente cordial y
positivo entre sus miembros, entonces los docentes desarrollaran mayor de agencia. Como variable
estadisticamente significante Unicamente a ambiente cordial, la cual tiene un coeficiente positivo
(1.38), lo que indica que aquellos individuos que perciben un ambiente cordial y positivo en las

sesiones de CTE se asocian con un incremento en las probabilidades de estar en los valores altos
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de agencia docente en comparacion con los valores bajos de agencia. Al convertir el coeficiente

de logs a odds, obtenemos: exp(1.38) = 3.96.

Lo anterior significa que la probabilidad de estar en el nivel maximo de agencia docente (4) en
comparacion con estar en niveles menores es 3.96 mas alta para los docentes que perciben un
ambiente mas cordial y positivo dentro de las sesiones de CTE. Al obtener las probabilidades
individuales, se observa que la probabilidad de estar en la categoria cuatro de agencia docente es
del 75.2% en los docentes que perciben un ambiente cordial y positivo, mientras que los docentes
que no lo perciben tienen una probabilidad del 43.4% de estar en la categoria cuatro de agencia

docente.

Grafica 1. Probabilidad por nivel de agencia docente, de acuerdo con percepcion de ambiente cordial y

positivo en CTE.

PERCEPCION DE AMBIENTE CORDIAL Y
POSITIVO EN EL CTE

ambiente_colaborativo = 0 —f—ambiente_colaborativo = 1

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Fuente: Elaboracion propia con datos de la encuesta docente.

Con la hipotesis uno, comprobamos que el ambiente en el que transcurren las sesiones de CTE
es relevante para desarrollar agencia docente. Si los docentes perciben un ambiente cordial y
positivo tienen 75.2% mas probabilidades de presentar iniciativas, mostrar apoyo o disenso a
compafieros o superiores y a colaborar en actividades y tareas producto de las iniciativas generadas
en el CTE. Como ya se menciond, no es posible determinar una relacioén entre escucha_activa 'y

escucha_respeto y agencia docente.

96



La hipodtesis dos (H2) evalua si dentro de las sesiones de CTE todos estan dispuestos a
compartir su experiencia y mejores practicas docentes, sus miembros dan retroalimentacion
constructiva al resto, y se promueve un didlogo constructivo y participativo, entonces los docentes
desarrollaran mayor de agencia. De este modelo unicamente se pueden inferir resultados de la

variable independiente reto constructiva, la cual fue estadisticamente relevante en el modelo.

El signo del coeficiente de la variable retro constr es positivo (0.78), lo que indica que
aquellos individuos que perciben una retroalimentacion constructiva en las sesiones de CTE se
asocian con un incremento en las probabilidades de estar en los valores altos de agencia docente
en comparacion con los valores bajos de agencia. Al convertir el coeficiente de logs a odds,

obtenemos: exp(0.78) = 2.18.

Lo anterior significa que la probabilidad de estar en el nivel maximo de agencia docente (4) en
comparacion con estar en niveles menores es 2.18 mas alta para los docentes que perciben mayor
retroalimentacion constructiva. Al obtener las probabilidades individuales, se observa que la
probabilidad de estar en la categoria cuatro de agencia docente es del 75.7% en los docentes que
perciben mayor retroalimentacidon constructiva, mientras que los docentes que no lo perciben

tienen una probabilidad del 58.8% de estar en la categoria cuatro de agencia docente.

Grifica 2. Probabilidad por nivel de agencia docente de acuerdo con la percepciéon de retroalimentacion

constructiva.

PERCEPCION DE RETROALIMENTACION
CONSTRUCTIVA

retro_const=0 ——retro_const =1

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.
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La hipotesis dos permite determinar que recibir retroalimentacion constructiva en las sesiones
de CTE tiene un impacto positivo en el desarrollo de la agencia docente. Si los docentes perciben
que, dentro de las sesiones de consejo, sus participantes dan retroalimentacion constructiva al resto
tienen 75.7% mas probabilidades de presentar iniciativas, mostrar apoyo o disenso a companeros

o superiores y a colaborar en actividades y tareas producto de las iniciativas generadas en el CTE.

La hipétesis tres (H3) evalua si dentro de las sesiones de CTE, entre todos identifican los
problemas que requieren atencion, se llegan a acuerdos de manera colectiva, y se dialogan las
alternativas posibles para dar solucion a los problemas identificados, entonces los docentes
desarrollaran mayor de agencia. En este caso, ningin modelo fue mejor que el modelo nulo, por lo

que esta hipotesis no puede ser evaluada.

La hipétesis cuatro (H4) evalua si dentro de las sesiones de CTE, se elabora un plan de accion
para llevar a cabo los acuerdos alcanzados, se da seguimiento a los asuntos pendientes de sesiones
anteriores y el tiempo del CTE es aprovechado de manera productiva, entonces los docentes

desarrollaran mayor agencia.

A partir de este modelo, se pueden inferir resultados de la variable independiente ¢ productivo,
la cual fue estadisticamente relevante en el modelo. De las variables plan _accion y seg_pendientes
no se cuenta con informacion suficiente para concluir una relacion con la agencia docente. El signo
del coeficiente de la variable ¢_productivo es positivo (0.57), lo que indica que aquellos individuos
que perciben que el tiempo en el CTE es productivo se asocian con un incremento en las
probabilidades de estar en los valores altos de agencia docente en comparacion con los valores

bajos de agencia.

Al convertir el coeficiente de logs a odds, se obtiene: exp (0.57) = 1.77. Esto significa que la
probabilidad de estar en el nivel maximo de agencia docente (4) en comparacidon con estar en
niveles menores es 1.77 mas alta para los docentes que perciben que el tiempo en el CTE se
aprovecha de manera productiva. Al obtener las probabilidades individuales se observa que la
probabilidad de estar en la categoria cuatro de agencia docente es del 74.9% en los docentes que
perciben que el tiempo en el CTE es aprovechado de manera productiva, mientras que los docentes
que no lo perciben tienen una probabilidad del 62.8% de estar en la categoria cuatro de agencia

docente.
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Grafica 3. Probabilidad por nivel de agencia docente, de acuerdo con percepcion de que el tiempo en el

CTE es productivo.
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Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

Esta hipotesis permite determinar que la percepcion de que el tiempo del CTE es aprovechado
de manera productiva tiene un impacto positivo en el desarrollo de la agencia docente. Si los
docentes perciben que, dentro de las sesiones de consejo, el tiempo es aprovechado de manera
productiva tienen 74.9% mas probabilidades de presentar iniciativas, mostrar apoyo o disenso a
compaifieros o superiores y a colaborar en actividades y tareas producto de las iniciativas generadas
en el CTE. Como ya se mencion0, no es posible determinar una relacion entre plan_accion y

seg pendientes y agencia docente.

La hipotesis cinco (HS) evalua que un tipo de moderacion mas participativo y colaborativo en
el CTE estara directa y positivamente relacionado con un mayor desarrollo de la agencia docente.
Sin embargo, en R, utilizando la sintaxis stepAIC para obtener cudl era el mejor modelo, ningun

modelo fue mejor que el modelo nulo, por lo que esta hipotesis no puede ser evaluada.

La hipotesis seis (H6) evalua que a mayor tiempo dedicado en el CTE a temas académicos o
de conducta de los estudiantes, asi como a actividades por equipos de trabajo, cursos de
capacitacion docente y seguimiento a propuestas, ideas o acciones de sesiones anterior de CTE,

estara positivamente relacionado con un mayor desarrollo de agencia docente.
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El modelo con las variables explicativas, ¢ cursos y t seguimiento cte ant resultd ser
estadisticamente significativo. De las variables ¢ academic, t conducta esty t actividad equipo
no se cuenta con informacion suficiente para concluir una relacion con la agencia docente El signo
del coeficiente de la variable ¢ cursos es positivo (2.039), lo que indica que aquellos individuos
que destinan tiempo para cursos de capacitacion, talleres o platicas con expertos en las sesiones de
CTE se asocian con un incremento en las probabilidades de estar en los valores altos de agencia

docente en comparacién con los valores bajos de agencia.

Al convertir el coeficiente de logs a odds, obtenemos: exp(2.039) = 7.687. Esto significa que
la probabilidad de estar en el nivel maximo de agencia docente (4) en comparaciéon con estar en
niveles menores es 7.687, mas alta para los docentes que dedican tiempo a cursos, talleres y

platicas con expertos dentro de las sesiones de CTE, manteniendo otras variables constantes.

Al obtener las probabilidades individuales, se observa que la probabilidad de estar en la
categoria cuatro de agencia docente es del 95.1% en los docentes que destinan tiempo en el CTE
para cursos, talleres y platicas de capacitacion, mientras que los docentes que no destinan tiempo
para dichas actividades tienen una probabilidad del 71.7% de estar en la categoria cuatro de
agencia docente.

Grafica 4. Probabilidad por nivel de agencia docente, de acuerdo con tiempo destinado a cursos de

capacitacion, talleres y platicas con expertos en CTE.
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Fuente: Elaboracion propia.

El signo del coeficiente de la variable ¢ seguimiento cte ant es negativo (-1.147), lo que indica
que aquellos individuos que destinan tiempo en dar seguimiento a propuestas, ideas o acciones de
sesiones de CTE anteriores se asocian con menores probabilidades de estar en los valores altos de

agencia docente, manteniendo otras variables constantes.

Al convertir el coeficiente de logs a odds, obtenemos: exp(-1.147) = 0.317. Esto significa que
la probabilidad de estar en el nivel maximo de agencia docente (4) en comparaciéon con estar en
niveles menores se reduce, esto es, la probabilidad es 0.317 menores para los docentes que dedican
tiempo a dar seguimiento a las propuestas, ideas o acciones de sesiones anteriores de CTE. Al
obtener las probabilidades individuales se observa que la probabilidad de estar en la categoria
cuatro de agencia docente es del 55.4% en los docentes que destinan tiempo en el seguimiento de
propuestas, ideas o acciones de sesiones de CTE previas, mientras que los docentes que no destinan
tiempo para dichas actividades tienen una probabilidad del 71.7% de estar en la categoria cuatro

de agencia docente.

Grafica 5. Probabilidad por nivel de agencia docente, de acuerdo con tiempo destinado a cursos de

capacitacion, talleres y platicas con expertos en CTE.

TIEMPO DESTINADO A
SEGUIMIENTO DE SESIONES DE CTE
ANTERIORES

t seguimiento =0 ==t seguimiento =1

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Fuente: Elaboracion propia
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La hipotesis seis (H6) permite determinar que dedicar mas tiempo a cursos de capacitacion,
talleres o platicas de expertos en las sesiones de CTE tiene un efecto relacionado con el desarrollo
de la agencia docente. Si los docentes dedican mayor tiempo dentro de las sesiones de consejo a
cursos de capacitacion, talleres o platicas de expertos tienen 95.1% mads probabilidades de
presentar iniciativas, mostrar apoyo o disenso a compafieros o superiores y a colaborar en

actividades y tareas producto de las iniciativas generadas en el CTE.

Por el contrario, dedicar més tiempo al seguimiento a propuestas, ideas o acciones de sesiones
anteriores tiene un efecto negativo en el desarrollo de la agencia docente. Esto es, si los docentes
dedican mayor tiempo dentro del consejo al seguimiento a propuestas, ideas o acciones de sesiones
anteriores tienen menos probabilidades de presentar iniciativas, mostrar apoyo o disenso a

compafieros o superiores y a colaborar en actividades y tareas producto de las iniciativas generadas

en el CTE.

En la encuesta también se solicit6 a los docentes que reporten un promedio de duracion de
actividades que llevan a cabo en el consejo. Esto con la finalidad de determinar a qué actividades
dedican mas o menos tiempo. La Tabla 16 muestra la estadistica descriptiva del tiempo estimado
de duracion (en minutos) por el tipo de actividad llevada a cabo en el CTE. Las preguntas cerradas
contenian respuestas por rangos de tiempo, donde el valor minimo era cero y el maximo noventa

minutos o mas.

Los resultados se calcularon con el promedio de dichos rangos, asi el rango de 1 a 15 minutos,
por ejemplo, es igual a 8. El valor 23 representa el rango de 15 a 30 minutos, el 38 es el rango de
30 a 45 minutos, y el 103 representa mas de 95 minutos. Debido a la manera en la que fue recabada
esta informacion, donde, por una parte, los docentes que participaron en la encuesta lo hicieron
estimando un tiempo promedio y por otra, las respuestas fueron recabadas en rangos; la
informacion presentada en la siguiente tabla sirve solo como una referencia que permite llevar a

cabo una comparativa, pero no se trata de duraciones calculadas en tiempo real.

Tabla 16. Estimacion promedio por tipo de actividad en el CTE (minutos).
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Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.

Cabe destacar que las actividades incluidas en la tabla anterior no se realizan en cada una de
las sesiones de consejo. Dependiendo de la agenda del director escolar o del moderador, previo
acuerdo con el supervisor escolar en el Consejo Técnico de Zona, se pone mas atencion a ciertas
tareas que a otras. A pesar esto, la tabla si permite comparar las diferentes actividades que se llevan

a cabo y determinar a cuales se les destina mas tiempo.

Por ejemplo, las actividades a las que dedican mayor tiempo, en promedio, es al seguimiento
al Plan Escolar de Mejora Continua (PEMC), al didlogo sobre temas académicos de los estudiantes
y la elaboracion de productos o el material para entregar como evidencia. Dentro de las actividades
con menor tiempo destinado se encuentran la planeacion de eventos o ceremonias escolares y los

cursos de capacitacion, talleres o platicas con expertos.

El PEMC es un proyecto diagndstico multianual de la situacion de la escuela, con objetivos,
metas y acciones para atenderlas. Este se elabora durante la fase intensiva del CTE, antes del inicio
del ciclo escolar y, al igual que para las sesiones ordinarias, la SEP establece guias para las
escuelas. En el ciclo escolar 2021-2022, la SEP contempl6 ocho dmbitos para la elaboracion del
PEMC: 1) aprovechamiento académico y asistencia de los alumnos, 2) practicas docentes y

directivas, 3) formacidon docente, 4) avance de los planes y programas educativos, 5) participacion
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de la comunidad, 6) desempefio de la autoridad escolar, 7) infraestructura y equipamiento, y 8)

carga administrativa.'?

Los productos o el material para entregar como evidencia incluida en las guias de la SEP y el
PEMC son lineamientos a nivel federal. Como se menciond en el capitulo anterior, las autoridades
medias e inmediatas discuten y modifican este material para ser discutido y llevado a cabo en el
CTE, por lo que los docentes pueden verlo como trabajo adicional burocratico al tener que ajustarlo
a un formato dado, con temas predefinidos, y que pueden estar no alinearse a su contexto o

necesidades.

Otras actividades que fueron comentadas en las preguntas abiertas son las pausas activas de 15
minutos, un descanso a la mitad de la reunion, presentacion de asuntos generales o del reglamento
interno, organizacion de concursos o cursos propuestos por la autoridad educativa, y actividades

para los alumnos de la Unidad de Educacion Especial y Educacion Inclusiva (UDEEI).

La hipotesis siete (H7) evalta que la disponibilidad de apoyos y recursos (técnicos, financieros,
humanos y tecnoldgicos) para llevar a cabo propuestas e iniciativas, producto de las sesiones de
CTE estara directa y positivamente relacionado con un mayor desarrollo de la agencia docente. En
R se utilizo6 la sintaxis stepAlIC para obtener cudl era el mejor modelo. Con ello, el modelo uno, el
cual contiene la variable explicativa rec CTE ninguno, resultd mejor modelo que el nulo
(PrChiSq = 0.05). Sin embargo, el valor obtenido de #-value es demasiado extremo, por lo que se

estima que este no es un modelo relevante.

La Tabla 77 muestra que los docentes cuentan con recursos limitados para llevar a cabo las
iniciativas o propuestas producto del trabajo colectivo dentro del consejo. La mayoria tiene acceso
a recursos tecnologicos, donde el 84.0% de los participantes tienen acceso a computadoras,
internet, tabletas o proyectores. El 67% tiene acceso a recursos materiales como papeleria, libros
o revistas y tan solo el 13.3% de los docentes tuvo acceso a recursos técnicos como capacitacion,
curso, talleres o diplomados. Unicamente, el 8.7% de los participantes reportd que tiene acceso a

recursos financieros (ver Tabla 7).

12 Recuperado de https://educacionbasica.sep.gob.mx/multimedia/RSC/BASICA/Documento/202108/202108 -
RSC-EWZjR7jRlh-Gua CTE Fase Intensiva PPS FINAL.pdf
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Tabla 17. Tipo de recursos para llevar a cabo las iniciativas del CTE.

126 24
84.0% 16.0%
101 49
67.3% 32.7%
20 130
13.3% 86.7%
10 140
6.7% 93.3%
13 137
8.7% 91.3%
5 145
3.3% 96.7%

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

La limitacion de recursos puede ser un factor que inhiba el desarrollo de agencia docente
(Priestley et al., 2015), por lo que es un factor importante a tomar en cuenta en este analisis. Como
lo ha sefalado la literatura de burocracia a nivel de calle, los recursos a los que tienen acceso los

funcionarios de primera linea son escasos (Hupe et al., n.d.; Lipsky, 2010).
4.6. Analisis con métodos mixtos

Una proporcion significativa de los docentes reportd ejercer agencia en el CTE (71.3%), de
acuerdo con la operacionalizacion de la variable construida en esta investigacion. De igual manera,
los docentes calificaron de manera positiva los factores explorados en las hipdtesis (ambiente,
colaboracion, deliberacion y seguimiento), a excepcion de los recursos. Sin embargo, la
informacion cuantitativa, por si sola, no permite determinar la frecuencia en la que se presenta la

manifestacion de agencia o su relevancia.

Por ello, la informacion cualitativa cobra importancia para determinar mayores detalles sobre
la agencia de los docentes en el consejo. Para conocer las condiciones bajo las cuales la
manifestacion de agencia es llevada a cabo, se incluyo6 una seccion en la encuesta para profundizar
con mayor detalle las circunstancias que enfrentaban al proponer iniciativas, expresar apoyo o
desacuerdo a compaiieros docentes o autoridades y sobre la colaboracion de tareas o acciones de

Iniciativas.
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Esta seccion incluia también preguntas abiertas, lo que permitié analizar con mayor
profundidad la informacion obtenida y compararla y contrastarla con la informacion cualitativa.
Dentro de las categorias de segundo orden de estas preguntas abiertas se obtuvieron cinco
categorias: 1) jerarquia, 2) seguimiento y uso del tiempo, 3) recursos y apoyo, 4) compromiso, y
5) agencia colectiva. A continuacion, se analizan cada una de ellas, integrando informacion de las

encuestas también.

4.6.1. Jerarquia

La figura del director escolar influye de manera significativa en el funcionamiento del CTE.
Ademas de ser el responsable de presidir la reunion, puede llegar a tener poder de veto hacia las
iniciativas que proponen los docentes. En este caso, puede darse un proceso deliberativo dentro
del consejo, pero el director decidir no llevarlo a cabo. Lo anterior puede deberse, en ocasiones,

por ir en contra de la normatividad o por falta de recursos.

“De repente las autoridades son las que frenan iniciativas por falta de recursos” (encuestado

#141)

Sin embargo, la jerarquia y el poder que representa el director dentro del consejo puede limitar
la participacion de los docentes dentro de este espacio. En parte porque pueden sentirse que no
tienen un apoyo o respaldo, que son escuchados, sus opiniones no son tomadas en cuenta o por
miedo a posibles represalias. El trabajo colaborativo también se puede ver afectado porque las
diferencias que puedan existir entre el docente y el director seran trasladadas al consejo. Esto es,
si entre un docente y el director existe un problema, esto puede limitar la toma de acuerdos y las

opiniones como colectivo.

“En el desgaste de los directivos hacia los docentes, se prefiere no entrar en conflicto para

que no haya represalias” (encuestado #47)

“Solo se toma en cuenta, en la mayoria de las ocasiones, al personal que apoya a la directora”

(encuestado #8)

Asimismo, se identifica falta de apoyo por parte de la autoridad educativa media y estatal o
federal. Esto debido a que los docentes no tienen maneras de negociar o hacer modificaciones a la

normatividad, por lo que cualquier cambio queda fuera de su alcance. Tampoco tienen forma de
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decidir qué temas tratar en el consejo, pues vienen determinados por la SEP federal, por medio de

las guias de trabajo para cada sesion del consejo.

“He encontrado apoyo, a veces no hay los recursos necesarios, a veces hay contradicciones
con lo que se pide y con la normatividad, ya que el marco juridico se convierte en una limitante

que impide implementar algunos cambios que considero importantes” (encuestado #28)

“Yo creo que también deberian de decir qué temas quieres que tratemos en el consejo, que
todo el colectivo diga este tema, este tema y este tema. Para que sea de interés de la mayoria

vy poder avanzar en algo, pero te digo, pues siempre los temas vienen determinados por la

SEP.” (CM_Doc_Prim_M5)

“Por parte de la autoridad inmediata (directivos) si se brinda el apoyo. Pero si se necesita del

apoyo de otras autoridades mas altas, el apoyo nunca llega.” (encuestado #30)

Las guias que publica la SEP, de manera oficial, tienen un uso opcional, pero son utilizadas
por las autoridades medias, por lo que su cumplimiento puede ser impuesto por los Comités de
Sector o de Zona. Sin embargo, las escuelas encuentran diferentes maneras de dar atencién a las
guias. Algunas escuelas, por ejemplo, dividen las actividades por grados o por academias

(asignaturas) y posteriormente se reunen para compartir el trabajo de manea plenaria.

“En realidad, el cuadernillo y esa actividad de consejo técnico, pues depende de cada escuela
porque hay maestros o directores en este caso que, para no hacernos tanto trabajo, lo
trabajamos por grado, que es nuestro caso. Asi que trabajamos por grado, por grado
trabajamos ciertas actividades y nos repartimos, el primer grado una actividad, segundo y
tercero y asi. Y yo creo que ha sido una buena estrategia de la directora porque no ha sido
mucho trabajo... de esa manera, destinamos ese tiempo a otras actividades... de esa manera
nosotros hemos trabajo y si nos ha funcionado y creo que, pues si nos ha ayudado mucho que

hemos colaborado mas como colegiado.” (EdoMex Doc Prim_M9)

El cumplimiento de las guias puede ocasionar una percepcion negativa en los docentes, ya que
las actividades no se encuentran alineadas con las necesidades inmediatas de las escuelas. Algunos
docentes mencionaron que los temas incluidos en las guias pueden llegar a ser repetitivos o ajenos

a su contexto y circunstancias. Ademas, su cumplimiento puede llevarles la sesion de consejo
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completa o gran parte de ella, por lo que la naturaleza del consejo y del trabajo colectivo y

colaborativo no es aprovechado de manera adecuada.

“Entonces, se nos va hora y media y luego para hacer el cochinero que hacemos porque lo
hacemos sin ganas ...a veces, este tipo de actividades son las que de verdad no entiendo cual
es la necesidad de hacerlas y las tenemos que hacer ... no sé si me esté mintiendo, pero (la
directora) dice que las tienen que subir a una plataforma, de que hicimos la junta.”

(CM_Doc Prim M13)

En general, los docentes perciben un clima de apoyo y participacioén colectiva dentro del
consejo. Sin embargo, resaltan algunos obstaculos que limitan su participacion e iniciativa dentro
del CTE, los cuales se relacionan con la jerarquia a nivel federal, media y escolar en la cual se
desarrolla el consejo. Asi como los escasos mecanismos que tienen para modificar las reglas

formales y con ello llevar a cabo las iniciativas acordadas.

“Se promueve un ambiente cordial y participativo con el fin de alcanzar los objetivos
propuestos y asi sortear las diferentes situaciones de riesgo que puedan suscitarse durante el

ciclo escolar.” (encuestado #10)

“Se busca tener un ambiente de respeto para asi poder llegar a buenos acuerdos por el bien
de la escuela y los estudiantes y asi poder cumplir con nuestros objetivos planteados por

escuela.” (encuestado #76)
4.6.2. Seguimiento y uso del tiempo

El anélisis cuantitativo sugiere que la percepcion del uso productivo del tiempo (H4) esta
relacionada con un mayor desarrollo de agencia. Sin embargo, en ocasiones los docentes perciben
que los temas abarcados en el consejo son repetitivos y el tiempo no llega a utilizarse de manera
efectiva. De igual forma, el modelo ordinal indica que hay una relacion negativa entre el tiempo
dedicado al seguimiento de propuestas, ideas o acciones de sesiones anteriores (H6) y el desarrollo
de agencia. Lo anterior puede deberse a la sensacion de repeticion de temas que no son culminados
de manera efectiva, falta de acuerdos o de compromiso para cumplir con las tareas asignadas o
falta de recurso, por lo que los asuntos no resueltos pueden llegar a surgir una y otra vez en las

reuniones de consejo.
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“A veces se pierden las propuestas en la practica por falta de tiempo” (encuestado #36)

“Entonces cuando llegamos al punto de organizacion ya nos faltaba tiempo, ya nos quedaban
diez o quince minutos porque venia muy cargada la guia o venia muy cargado las actividades
anteriores o se perdia tiempo como tal. Y que la realidad en los CTE también se pierde y se
pierden demasiado tiempo, porque nos confiamos, porque lo aprovechamos para otras cosas,

porque no es nada mas.” (Sin_Dir Prim_04)

“Por las desviaciones de tema que luego surgen, el tiempo tan efimero, los comparieros que
externan sus inquietudes y se prolongan, y para darle prioridad a las actividades de la guia.”

(encuestado #126)

En este caso, si los docentes dedican tiempo y esfuerzo a la deliberaciéon y a la propuesta de
iniciativas, el no formalizar un plan de accidon concreto afecta su motivacion y puede ocasionar

que vean su tiempo en el consejo como un tramite mas que deben de cumplir.

“Aunque se ha propuesto acciones de mejora no se gestiona el plan de accion” (encuestado

#63)
“Se plantean propuestas, pero no existe el seguimiento adecuado.” (encuestado #33)

“En algunas ocasiones, se pierde mucho tiempo en temas que son de forma y no de fondo, no
se lleva un seguimiento a los acuerdos o términos de juntas anteriores lo que hace que cada
Jjunta se vuelva mas tediosa, porque se termina repitiendo las mismas situaciones en mesa que

se vieron o tocaron en juntas anteriores.” (encuestado #101)

La percepcion del uso eficiente del tiempo, asi como de un seguimiento adecuado de los
acuerdos y de un plan de accidn, son factores que pueden estar relacionados con un mayor
desarrollo de agencia. Lo anterior puede deberse a la participacion del docente en el CTE, quienes
tienen un papel pasivo, ya que no participan en la elaboracion de la agenda del consejo o en la
moderacion de este, y sus iniciativas estan supeditadas por las autoridades educativas inmediatas,

medias y federales.
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4.6.3. Recursos y apoyo

La limitacion de recursos econdmicos y materiales para que sus miembros ejecuten los planes
propuestos puede ser un factor que inhiba el desarrollo de agencia docente (Priestley et al., 2015),
por lo que es un factor importante a tomar en cuenta en este analisis. Como lo ha sefialado la
literatura de burocracia a nivel de calle, los recursos a los que tienen acceso los funcionarios de
primera linea son escasos (Hupe et al., n.d.; Lipsky, 2010). Los participantes de la encuesta
senalaron que solo disponen del trabajo de los docentes. En ocasiones, inclusive, han hecho uso

de recursos propios.

“En ocasiones es complicado darle seguimiento debido a la falta de recursos.” (encuestado

#20)

“Te encargan actividades, luego terminas poniendo de tus recursos para llevarlas a cabo”

(encuestado #47)

“Se realizan las actividades dadas por superiores, pero es dificil realizarlas porque no hay

muchos recursos en la institucion, es necesario poner recursos propios” (encuestado #78)

6

xiste toda la disposicion para dar seguimiento en dichas cuestiones, pero no los recursos
necesarios para poder resolverlas. En dichos casos ha sido necesario emplear mis propios

recursos para dar el seguimiento y solucion de estas acciones” (encuestado #20)

Aunado al restringido acceso a recursos, los docentes reportaron que, durante la deliberacion
del consejo, los acuerdos que se toman pueden llegar a ser limitados también. Es decir, las
iniciativas pueden llegar a ser restringidas, pues son disefiadas a partir del poco o nulo acceso a
recursos. En este caso, las soluciones o iniciativas pueden resultar limitadas en vista de que se

originan sin una alternativa de buscar recursos adicionales.

“La escuela cuenta con recursos limitados. Se procura tomar aquellas propuestas que no

implican recursos onerosos para que todos puedan llevarlas a cabo” (encuestado #130)

“En general los acuerdos se basan con lo disponible en la escuela tanto recursos,

infraestructura y personal” (encuestado #6)
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“He llevado a cabo iniciativas aprobadas después de una evaluacion del cuerpo directivo,

pero sin apoyo en recursos.”’ (encuestado #39)

En ocasiones, los participantes del consejo pueden encontrar alternativas para tener acceso a
recursos. En la encuesta se reportd que algunas de estas soluciones se llevan a cabo a través de la
colaboracion de estudiantes y padres de familia, asi como otras fuentes de ingresos como son las

cooperativas:

“A veces se solicitan cosas o soluciones para las que la escuela no tiene recursos, pero aun

asi se cumple con la expectativa por el bien de los alumnos.” (encuestado #84)

“Porque se buscan mecanismos para obtener recursos economicos y materiales a través de

cooperativa escolar y/o sociedad de padres de familia.” (encuestado #147)

Asi, el acceso a recursos esté relacionado con el desarrollo de agencia docente. Por una parte,
la falta de recursos materiales y humanos puede generar apatia en los docentes debido a que saben
que sus iniciativas pueden no llevarse a cabo por esta limitante. Por otra parte, puede generarles
mayor carga de trabajo y representar una tarea onerosa, pues tienen que invertir recursos propios
para llevarlas a cabo o buscar alternativas de financiamiento, lo que implica mayor trabajo para

ellos.

En general, los docentes mencionaron el poco acceso a recursos y cOmo ajustan sus iniciativas,
dado que no cuentan con ellos. Al limitarse por no contar con recursos, los docentes también
limitan las posibles soluciones, por lo que su efectividad podria ser minima o temporal. Sin duda,
la motivacion de vencer el obstaculo que presenta la falta de recursos es un factor que debe ser

incluido en el desarrollo de agencia docente.

4.6.4. Compromiso

La jerarquia en la que esta incrustado el consejo, asi como la que existe dentro de este puede
afectar el compromiso que tienen los docentes. La falta de un seguimiento a los temas discutidos
en el consejo, y la percepcion de que el tiempo no es utilizado de manera productiva, pueden
limitar la agencia docente. Esta falta de compromiso puede ocasionar una actitud pasiva por parte
del docente, donde este solo cumpla con su asistencia, pero no est¢ comprometido con el trabajo

colaborativo y participativo.
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“Pocos profesores se comprometen realmente con el CTE, ya que algunos lo ven como pérdida

de tiempo, por los temas que se tocan, ya que son repetitivos.” (encuestado #58)

“Aunque se promueve un ambiente de respeto y participacion es comun que los comparieros

estén realizando trabajos de sus asignaturas.” (encuestado #16)

“En ocasiones proponer implica hacer el trabajo sola, asi funciona en mi escuela. Existe

mucha apatia y falta de compromiso.” (encuestado #127)
“Hay ocasiones que los docentes toman actitudes muy cerradas al dialogo” (encuestado #8)

También existen otros factores como la carga de trabajo o administrativa que enfrentan los
docentes, que puede afectar su compromiso dentro del consejo. Cabe sefialar que ningin docente
menciono alglin tipo de remuneracion o incentivos por llevar a cabo el trabajo adicional que
representa implementar las iniciativas o acciones producto del CTE. La falta de autonomia y de
apoyo, asi como de incentivos pueden representar una barrera en el desarrollo de agencia, ya que
genera desanimo y apatia entre los docentes que no estdn dispuestos a hacer uso de su tiempo y

recursos para llevar a cabo las iniciativas del consejo.

“Procuro no dar mas de mi tiempo ni de mis recursos a las acciones del CTE. Es un trabajo
que no es remunerado, aunque implique mds trabajo, tiempo y hasta dinero que yo tendria que

brindar a la escuela.” (encuestado #68)

“Si, a veces dan sugerencias de actividades que podriamos realizar los profesores dentro del
aula, sin embargo, no las he aceptado o llevado a cabo para no saturarme de actividades y/o

trabajos” (encuestado #101)

6

ay momentos durante el ciclo escolar en donde la carga administrativa nos ocupa la mayor
parte del tiempo y me siento poco comprometido para involucrarme activamente con los

programas de intervencion.” (encuestado #122)

“En ocasiones proponer implica hacer el trabajo sola, asi funciona en mi escuela. Existe

mucha apatia y falta de compromiso.” (encuestado #127)
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4.6.5. Agencia colectiva

También se identifica un tipo de agencia colectiva, donde una iniciativa es iniciada por un
docente, y si despierta el interés del resto, se retoma por el resto de los miembros del consejo, se
dialoga y modifica hasta alcanzar consenso para su implementacion. Este tipo de trabajo
deliberativo puede estar relacionado con un mayor desarrollo de agencia docente, pero este puede
verse restringido por la jerarquia poco flexible, el uso poco eficiente del tiempo, la falta de un
seguimiento adecuado a las propuestas generada en el CTE, falta de recursos, apatia y falta de

compromiso por parte de los docentes.

“Cuando propongo una idea para su implementacion, mis comparnieros en ocasiones la

mejoran en beneficio de la comunidad escolar” (encuestado #20)

“La mayoria de las veces he estado de acuerdo, ya que se dan los temas de forma amena, en

la mayoria de las veces me ganan mis ideas” (encuestado #19)

Los factores mencionados anteriormente pueden dejar a los docentes en un papel pasivo y
receptivo, con pocas oportunidades para sugerir los temas o asuntos a tratar en la agenda del
consejo o de cambiar la dinamica de este. Esta falta de participacion, aunada a la imposicion de
actividades y tareas establecidas en las guias de la SEP, puede generar apatia y falta de compromiso

en ellos también.

4.7. Hallazgos

El andlisis cuantitativo permitié tener un punto de partida para determinar los factores
relacionados con el desarrollo de agencia docente en el CTE. En este caso, la percepcion de un
ambiente cordial y positivo dentro del consejo (H1), la retroalimentacion constructiva (H2), el uso
eficiente del tiempo (H4), y el tiempo dedicado a cursos, talleres y platicas con expertos (H6) se

relacionaron con un mayor desarrollo de agencia docente (ver Tabla 18).

Tabla 18. Resumen de evaluacion de hipotesis.

Agencia=0 13.1% 17.2% 263% 43.4%
ambiente cordial
Agencia=1 3.7% 62% 14.9% 75.2%
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Agencia=0 7.8% 11.5% 21.9% 58.8%

retro_const
Agencia=1 3.7% 6.1% 14.4% 75.7%
Agencia=0 6.8% 10.2% 20.2% 62.8%
t_productiv
Agencia=1 4.0% 6.4% 14.7% 74.9%
Agencia=0 4.6% 75% 16.1% 71.7%
t_cursos

Agencia=1 0.6% 11% 31% 95.1%

Agencia=0 4.6% 75% 16.1% 71.7%
t seguimiento cte ant
Agencia=1 13.3% 13.3% 30.3% 55.4%

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

La proporcion de docentes que reportd el maximo nivel de agencia al llevar a cabo las cuatro
actividades con las que fue construida la variable agencia fue significativo (71.3%). Sin embargo,
al comparar y contrastar con la informacion cualitativa, se identificaron cinco categorias
relacionadas que limitan el desarrollo de agencia docente dentro del CTE. Estas categorias son:

jerarquia, seguimiento y uso del tiempo, compromiso, recursos y apoyo, y agencia colectiva.

En cuanto a jerarquia, resalta el papel del director, quien ademas de ser el responsable de
presidir las reuniones del CTE, puede decidir si las iniciativas que proponen los docentes se
efectuan o no. Dicho veto puede ser por cuestiones normativas o viabilidad de recursos, pero la
informacion parece indicar que los docentes no tienen mecanismos para negociar una decision del
director. En todo caso, el director es el Uinico actor escolar que puede negociar con los niveles
superiores, ya sea el nivel medio, estatal o federal. Sin embargo, la informacion recabada sugiere
que esto no sucede, al menos dentro de los consejos técnicos de zona o de sector. De esta forma,

si los docentes no cuentan con el apoyo del director, cualquier cambio queda fuera de su alcance.

Respecto al seguimiento y uso del tiempo, se encuentra que el uso del tiempo no es efectivo.
Esto se debe a que se tocan temas de manera repetitiva, en parte por la imposicion de agenda a
nivel federal, pero también a la falta de acuerdos, compromisos y un plan de accion concreto para
cumplir con las tareas asignadas. Los asuntos no son atendidos de manera adecuada, y se incluyen

en la agenda del consejo una y otra vez, sin darles atencion o una solucion definitiva.

Los docentes también experimentan un acceso restringido a recursos materiales, financieros y

humanos. Incluso el tiempo adicional que dedican a las iniciativas y actividades del CTE no es
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remunerado. Tal como lo sefiala la literatura de burocracia a nivel de calle, en diversas ocasiones
tienen que hacer uso de sus propios recursos para hacer el trabajo del consejo (Hupe et al., n.d.;
Lipsky, 2010). Los participantes de la encuesta sefialaron que solo disponen del trabajo de los

docentes.

Ademaés de hacer uso de recursos propios, los docentes de nivel secundaria pueden estar
contratados por asignatura, por lo que trabajan en diferentes horarios y escuelas, siguiendo los
diferentes consejos dependiendo el turno que laboren. Lo anterior implica que deben trasladarse al
terminar sus clases, por lo que el tiempo que pueden dedicar a las actividades y tareas del consejo
es limitado. De igual manera, los docentes, en general, tienen pocos incentivos para el trabajo

adicional que requiere el CTE.

La limitacion de recursos es algo que se toma en cuenta al momento de deliberar las iniciativas
dentro del consejo. Esto es, dado el nulo acceso a recursos, los miembros del consejo deben
encontrar soluciones econdémicas para dar atenciéon a un problema. Esto puede repercutir en
iniciativas restringidas, ya que estdn enfocadas en el medio y no en el fin o el objetivo a solucionar.
Dentro de las formas de reunir recursos se encuentran las colaboraciones de estudiantes y padres

de familia, asi como de las cooperativas.

La jerarquia, la falta de seguimiento y de uso efectivo del tiempo, asi como de la limitacion de
recursos y de apoyo, puede crear apatia y falta de compromiso en los docentes. La actitud pasiva
por parte del docente y la falta de proposito del consejo pueden ser sintomas de que el consejo es
un tramite para el docente, donde con cumplir su asistencia es suficiente, pero no hay un

compromiso con el trabajo colaborativo y participativo.

En resumen, el consejo es un espacio donde el desarrollo de agencia es posible. De hecho, se
puede fomentar un tipo de agencia colectiva. Sin embargo, hay limitantes que pueden restringirla,
como la falta de acceso a recursos estructurales y el escaso o nulo poder para negociar las reglas
formales (Giddens, 1984; Wittington, 2010). En el CTE se observa un tipo de organizacion
jerarquica, el cual le impone reglas no plurales ni negociables, asi como un limitado acceso a

recursos materiales.

En el siguiente capitulo se responde la segunda parte de la pregunta de investigacion,

relacionada con el como las sesiones de CTE influyen al desarrollo de agencia docente. Para ello,
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se explora el espacio al margen del consejo, donde los docentes tienen oportunidad de desarrollar
su poder de agencia para llevar a cabo las iniciativas y propuestas encaminadas a mejorar el

aprendizaje de sus estudiantes y del entorno de la comunidad educativa.
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CAPITULO V - DESARROLLO DE AGENCIA DOCENTE A LOS MARGENES DEL
CTE

Este capitulo tiene por objetivo responder la segunda parte de la pregunta de investigacion
respecto a como las sesiones de CTE influyen en el desarrollo de la agencia docente. Para ello, se
explora el espacio donde los docentes manifiestan su poder de agencia dentro del consejo, asi como

la estructura jerarquica en la cual estd incrustado el CTE.

En el capitulo anterior se determind un numero significativo de docentes con un nivel alto de
agencia docente (71.3%). De igual manera, los docentes reportaron una percepcion positiva de los
factores evaluados en las hipotesis como el ambiente, la colaboracion, el trabajo deliberativo y el
seguimiento, con excepcion de los recursos y el uso poco eficiente del tiempo. Pero al comparar y
contrastar con la informacion cualitativa, se identificaron aspectos del CTE relacionados con una
restriccion de su poder de agencia. Dichas categorias fueron jerarquia, seguimiento y uso del

tiempo, compromiso, recursos y apoyo, y agencia colectiva.

Este capitulo tiene el objetivo de profundizar en la triangulaciéon de la informaciéon para
describir como se desarrolla (o no) la agencia docente. Para ello, en la primera seccion de este
capitulo se hace una descripcion general y cronologica de una sesion ordinaria del CTE. En este
caso, se compard y contrastd la informacion observada en las dos sesiones de consejo junto con la

informacion recabada en las entrevistas.

Para el anélisis de las siguientes secciones, se triangulo la informacion de acuerdo con las
categorias de segundo orden mostradas en la jError! No se encuentra el origen de la referencia..
Por ejemplo, partiendo de la categoria “jerarquia”, se buscaron en las entrevistas, las notas de la
observacion y en las preguntas abiertas de la encuesta lo relacionado con lideres educativos y su

relacion e interaccion entre los docentes y las autoridades respectivas.

En la segunda seccion de este capitulo se describe la manera en la que los docentes manifiestan
su agencia dentro del consejo. Esto es, como es observada la puesta en marcha de dicha agencia
dentro de una sesion del CTE, lo que permiti6 analizar los tiempos que destinan para cada actividad
y el momento en el que los docentes pueden ejercer sus opiniones e ideas. En la tercera, cuarta y

quinta seccioén se analizan los obstaculos que enfrentan los docentes dentro de la organizacion
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jerarquica en la que se encuentra el CTE, la cual se divide en macro, meso y micro nivel. El capitulo

concluye con una seccion de reflexiones finales.

5.1. Descripcion cronologica del CTE

En esta seccion se describe la dinamica de las sesiones ordinarias del CTE. Se busca dar una
vision general y acotada de la dindmica del consejo, haciendo uso de la triangulacion de
informacion recabada en las entrevistas, la encuesta y la observacion no participante. La

descripcion se hace de manera cronologica.

Las sesiones de consejo observadas siguieron un formato similar, ambas se llevaron a cabo en
un salon amplio de la escuela. En la sesion de abril, las bancas se encontraban ordenadas en forma
de semicirculo y la sesion de mayo en filas. Ambas contaban con proyector y pantalla, y cada
persona asistente debia registrar su asistencia. La mayoria de los asistentes se encontraba en la

reunion al momento de iniciar, lo cual ocurrid alrededor de las 8:10 a.m.

Las reuniones iniciaron con la bienvenida por parte del director escolar, seguida de la
presentacion de invitados a la reunion. Dentro del personal externo se encontraban trabajadores de
la Direccion General de Operacion de Servicios Educativos, la cual forma parte de la AEFCM,
también habia un representante del centro de maestros, y yo. En la reunion de mayo se encontraba
la inspectora de zona, quien permanecié durante toda la sesiéon y en la reunion de abril, el

supervisor hizo una visita de una hora, aproximadamente.

En ambas reuniones el moderador o presidente de la sesion fue el director escolar. De acuerdo
con los lineamientos oficiales, el moderador o presidente del CTE es el director escolar, a
excepcion de los casos de escuelas de organizacion incompleta de menos de cuatro docentes, donde
el supervisor de zona funge como moderador (DOF, 2017, 2019). En los dos casos observados, el
director iniciaba la reunion, presentaba la orden del dia, mientras que orientadores o el subdirector

llevaban a cabo el resto de las actividades.

Con informacién recabada en la encuesta se pudo observar que el director y el subdirector
moderan con mayor frecuencia las sesiones de consejo. En este caso, el director lo preside en el

87% de los casos de manera muy frecuente y frecuente; mientras que el subdirector lo hace en el
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74% de los casos. La moderacion colaborativa entre director o subdirector y docentes es menos
frecuente, donde el 66% de los participantes reportd que sucedian de manera frecuente o muy

frecuente (ver Grafica 6).

Los docentes raramente participan como moderadores en el consejo, el 45% reportd que esto
sucedia de manera frecuente o muy frecuente en su escuela y tan solo el 33% habia participado de
esta forma en el consejo. Los supervisores solo moderan las reuniones de CTE en las escuelas de
organizacion incompleta de menos de cuatro docentes, por lo que solo el 20% reportd que estos lo

hacian de manera frecuente o muy frecuente.

Grdfica 6. Moderador en sesiones de CTE.

Director(a) 13% 87%

Subdirector(a) 26% 74%

. Respuesta
En colaboracién (Director(a) o Subdirector(a) y 349 569

docentes) Nunca
Poco frecuente
Frecuentemente

Algt I i d t 55% A5%
gun o algunos companeros aocentes 0 o Muy frecuentemente

Yo mismo  67% 33%

Supervisor(a) o inspector(a) escolar  80% 20%

0
Percentage

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

Dentro de los comentarios recibidos en la encuesta, los docentes expresaron que otras figuras
educativas también participan como moderadores en el consejo. Tales son los casos del subdirector
académico, del asesor técnico-pedagogico, o algiin ponente que complemente la sesion. Como
puede observarse, a pesar de que los lineamientos formales estipulan como presidente o moderador
al director escolar, en realidad hay una gran diversidad de arreglos. Sin embargo, los docentes no
figuran en este rol de manera habitual, por lo que su posicion dentro del consejo toma un papel

mas pasivo y receptivo.
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Después de introducir a los invitados, en ambas escuelas observadas, el director presento la
agenda del dia. En la reunion de abril, la directora escolar inicid el consejo con un incidente de
pérdida del celular de un alumno y se discutié el protocolo para revision de mochilas. Lo que
origind comentarios de los docentes sobre estudiantes que salen de la escuela, problemas con el
cambio entre clases e intervencion por parte de los prefectos. Esta discusion es interrumpida para
reproducir el video del titular de la SEP, y la directora menciond que esas inquietudes se verian en

el orden del dia.

Al finalizar el video del titular de la SEP, en ambas escuelas se pidio a los miembros del
consejo que comentaran lo que acababan de ver. Posteriormente, se revisaron y discutieron
situaciones particulares de la escuela. En la reunién de abril, por ejemplo, la orientadora educativa
presento el promedio de calificaciones de los alumnos por cada grado escolar, asignatura, y grupos.
Debido a la pandemia, y por instruccion de la SEP, no se podia reprobar a ningin alumno, por lo

que el promedio general de la escuela era alto, ya que la calificacién minima era seis.

En la reunion de mayo se presentaron los resultados de una encuesta generada por el Consejo
Técnico de Zona para atender el rezago escolar, la cual habia sido aplicada a los docentes y demas
miembros del consejo en la sesion anterior. Para dar continuidad con esta actividad, los docentes
trabajaron, se dividieron por grado escolar, en salones distintos para dialogar posibles alternativas

para dar atencion a los estudiantes que presentaban mayor rezago durante la pandemia.

La interaccion del supervisor de zona dentro del CTE fue diferente en las dos escuelas
observadas. En la reunion de abril, el supervisor visitd la escuela por una hora, presentando su
analisis sobre los cambios de la nueva administracion sobre el marco curricular, el plan y el
programa de estudio. En esta intervencion, el supervisor presentd su andlisis y solicitd a los
docentes mostrar mayor iniciativa y leer sobre estos cambios en diferentes portales de internet. No

hubo sesidon de preguntas y respuestas o algun otro tipo de interaccion con los docentes.

En la reunion de mayo, la inspectora de zona estuvo presente durante toda la sesion de consejo.
Su intervencidn fue respecto a que, en realidad, no hay recursos para capacitacion. Las iniciativas

al respecto se han originado desde el Consejo Técnico de Zona (CTZ), donde junto con los
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directores escolares, han presentado iniciativas para llevar a cabo sus propios talleres, asi como

encuentros entre directores para compartir su experiencia.

Alas 11 a.m. se dio un receso de una hora en ambas escuelas. Este tiempo no se encuentra fijo
en los lineamientos oficiales, posiblemente se utilice el mismo horario que el utilizado durante la
jornada escolar. Posteriormente, en la reunion de abril, personal de la Unidad de Educacion
Especial y Educacion Inclusiva (UDEEI) continué con una presentacion sobre las clases
presenciales de los estudiantes después de la pandemia, asi como avances en el Plan Escolar de
Mejora Continua (PEMC) y los objetivos planteados en este. En la reunion de mayo se discutieron
las propuestas que los docentes habian hecho mientras trabajaron por equipos respecto a como

combatir el rezago escolar.

En ambas escuelas se destino la segunda parte del consejo a temas particulares de la escuela,
aunque a lo largo de la reunion se presentaron diversas preocupaciones y situaciones que requerian
atencion. Sin embargo, en esta Ultima parte fue donde los docentes tuvieron mayor participacion,
al presentar propuestas de solucion a problemas identificados y llegando a acuerdos colectivos. Se
observd que, en ocasiones, algin tema discutido puede no llamar la atencion de la mayoria y es

ignorado también.

Por ejemplo, en la reunion de abril, mientras se discutia un problema de venta y uso de cigarro
electronico en la escuela, un docente compartié sobre los efectos negativos con base en un
documental que habia visto, exhortando al resto a dar atencion a este problema, ya que lo
consideraba delicado. Desafortunadamente, el tema no reson6 en el colectivo y solo se coment? la
posibilidad de tener una platica sobre adicciones, pero no hubo un plan concreto ni se asign6 a un

responsable ni se le dio continuidad en el resto de la sesion.

Cuando un tema logra llamar la atencion del colectivo y se discute, se hace de manera
colectiva. Tal fue el caso de lo ocurrido en la reunién de mayo, donde uno de los docentes, con
base en lo discutido en la actividad de equipo por grado, propuso una medida para abatir el rezago
de los estudiantes vulnerables durante la pandemia. Debido al interés que surgi6 entre el colectivo,

dicha propuesta fue modificada entre varios docentes y se prosiguid a votacion.
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Cabe destacar que este tipo de interacciones, al parecer, no son frecuentes. En dicha reunion,

al terminar la votacion, el comentario del subdirector fue el siguiente:

“veo mucho involucramiento, no lo habia visto antes. Conducido hacia resultados.”

(CTE Mayo Subdir)

Sin embargo, es este tipo de interacciones donde la agencia docente se puede desarrollar. Tal
como lo sefiala Edwards (2005) en su definicion de agencia relacional, donde una persona tiene la
capacidad de alinear sus pensamientos y acciones con las de otros para interpretar problemas y
responder asi a dichas interpretaciones (Edwards, 2005). Durante este trabajo deliberativo, como
indica la autora, donde los docentes reconocen a otra persona como un recurso, y con ello negocian
una accion en comun (Edwards, 2005, p. 172). Con base en esta interaccion se desarrolld el proceso
deliberativo en el CTE de la Figura 7, la cual muestra cuando una propuesta o iniciativa hecha por
una persona o un grupo de personas logra comunicar su relevancia y se encuentra interés del
colectivo, entonces tendrd mayores posibilidades de entrar al proceso deliberativo. En caso
contrario, dicha iniciativa serd ignorada, como fue el caso del cigarro electronico, quedandose

fuera de este proceso.

En caso de que una propuesta quede fuera de este proceso, pero es relevante para el docente o
para el grupo, entonces buscaran alternativas de atencion. Estas las pueden encontrar dentro del
proceso deliberativo, insistiendo en la relevancia de la propuesta, buscando apoyo de mads
compaieros o de alguno de sus superiores u otra alternativa fuera del consejo. A manera de
ejemplo, uno de los docentes entrevistados comentd que cuando sucede este tipo de situaciones
donde no hay interés por parte del colectivo, lleva su propuesta de manera directa con el

subdirector o el director escolar.
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Figura 7. Proceso deliberativo dentro del CTE.
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Fuente: Elaboracion propia.

Las reuniones finalizaron alrededor de la 1:10 p.m., quedando diversos asuntos pendientes de
abordar. De acuerdo con un docente del interior de la republica, dentro del consejo, un grupo de
docentes lleva a cabo la relatoria, la cual consiste en describir todo lo trabajado en la sesion. Esta
tarea es asignada de manera previa, generalmente por el equipo de trabajo y, posterior a la reunion

de CTE, se integran todas las observaciones en un solo documento que se es entregado al director.

“Cuando hicimos la sesion de intensiva, la direccion establecio los equipos. Entonces ya
en esos equipos por X, o por Y motivo se han cambiado o se han modificado, pero en esos
equipos venimos trabajando y de hecho, como nosotros manejamos la relatoria, que es
describir todo lo que se trabajo en la sesion de Consejo Técnico, se trabaja por equipos.
Entonces no sé, sesion uno al equipo uno y asi se va cambiando la sesion dos, le sigue el equipo
dos y como ya teniamos los equipos establecidos para los trabajos que te soliciten equipo,

pues ya ahi se va, se va trabajando ya y estan previamente.” (Yu_Doc_Sec_M15)

La percepcion de los docentes respecto a temas como la asistencia, puntualidad, escucha activa
de los participantes, acuerdos colectivos, entre otros aspectos generales del CTE es en general
positiva (ver Grafica 7). Sin embargo, aspectos relacionados con la retroalimentacién que reciben

en el consejo y el seguimiento a asuntos pendientes tuvieron respuestas mas negativas.
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Grifica 7. Percepcion del CTE, docentes secundarias publicas en CDMX 2021-2022.
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Fuente: Elaboracion propia con informacion de la encuesta docente.

De igual manera, en una segunda seccién de la encuesta, los aspectos generales como
escucha respetuosa, promociéon de un ambiente cordial y positivo, asi como del didlogo
constructivo y participativo recibieron respuestas positivas (ver Grafica 8). Mientras que los
aspectos relacionados con el trabajo colaborativo como la disposicion a compartir experiencia y
mejores practicas, asi como la percepcion de que el tiempo es aprovechado de manera productiva
recibieron respuestas mas negativas, donde una cuarta parte de estas respuestas correspondi6 a

estar en desacuerdo o poco de acuerdo.
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Grifica 8. Percepcion del CTE (2a parte), docentes secundarias publicas en CDMX 2021-2022.
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Fuente: elaboracion propia con informacion de la encuesta docente.

Esta percepcion es significativa al comparar la percepcion del CTE entre docentes y lideres
escolares. Por ejemplo, durante las entrevistas se inici6 con la pregunta “;qué viene a tu mente al
escuchar Consejo Técnico Escolar?” A lo que los docentes respondieron con comentarios

99 ¢ 99 ¢¢ 99 Cey

negativos como: “aburricion”, “administrativo”, “tenemos que informar a las autoridades”, “juntas

tediosas y aburridas”.

Por el contrario, los directores escolares o jefes de sector o supervisores expresaron frases mas
positivas que los docentes, tales como “reuniones necesarias”’, “importante y vital”,
“organizacion”, “colectividad”, “compartir”. Esta disparidad de opiniones puede ser explicada por
la estructura jerarquica en la cual el consejo estd incrustado. Para efectos de andlisis, estos niveles
fueron clasificados en tres categorias: a nivel federal o macro nivel, a nivel medio o meso nivel y

a nivel escuela o micro nivel.

El nivel macro se refiere al disefio del CTE a nivel federal, donde aspectos particulares del
nivel secundaria estan fuera de su contexto, al igual que el instrumento utilizado desde la SEP por
medio de las guias para los consejos. El nivel meso ocurre dentro de los Consejos Técnicos de
Sector (CTS) y de Zona (CTZ), en los cuales se reunen los directivos escolares, el jefe de sector y
el inspector o supervisor escolar. El nivel micro ocurre en la escuela por los lideres inmediatos,

como son el director o el subdirector escolar.
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5.2. Desarrollo de agencia docente en el CTE

La informacion recabada sugiere que la agenda del consejo se concentra, en una primera
instancia, a la atencion de los requerimientos oficiales producto de las guias que provee la SEP,
asi como de los acuerdos de los Consejos Técnicos de Sector y de Zona. Debido a que los docentes
no participan en la elaboracion de la agenda, los temas a tratar o en el trabajo de moderacion de
las sesiones su participacion es pasiva, centrandose en recibir informacion y elaborar productos

como evidencia del trabajo efectuado en el CTE.

“Hubo una sesion en la que nos pedian hacer un triptico sobre los nuevos roles del maestro, del
profesor y del alumno ... y luego lo van a presentar en equipos y también es como, hijole, o sea

de verdad, ya no estamos en secundaria. Creo que lo podemos discutir y pasar a lo que sigue.”

(CM_Doc Prim M13)

“Es un espacio (CTE) donde si deberia agregar mucho valor a tu practica docente. La realidad
es que a veces el tipo del cuadernillo que se maneja, la guia para el Consejo técnico donde te
viene, pues unas preguntas, actividades que hay que realizar, siento que no estin adecuadas
porque estan solo dirigidas como para un nivel. Siento que muchas veces las actividades solo

son para primaria y hay que adaptarlas a secundaria” (Yu Doc_Sec H2)

“ ... pues noto igual que son muy repetitivas las actividades, siempre preguntando lo
mismo, solo agregan una palabrita mas con el paso de la sesion, después se volvio un poco
cansado porque, pues algo tan repetitivo a veces si llega a cansar un poco, en lugar de
sentirse motivadas como que jAy! Otra vez voy a tener que responder la misma pregunta

que ya respondi la vez pasada” (Yu_Doc_Sec H2)

Los requerimientos impuestos al CTE desde las autoridades educativas superiores son
atendidos durante la primera parte de la sesion. Las escuelas destinan el tiempo posterior al
receso a los asuntos particulares de su escuela, al intercambio de ideas, y a la toma de acuerdos.
Es en este tiempo que los integrantes del consejo pueden ejercer su poder de agencia. Sin
embargo, este tiempo puede ser insuficiente debido a la cantidad de asuntos pendientes y que

las diversas intervenciones que pueden alargarse. Es en este intercambio donde se requiere
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intervencion para dirigir la toma de acuerdos y la elaboracion de propuestas concretas, de lo

contrario, dicho intercambio quedara solo en palabra o intenciones.

“... parece que el tiempo que verdaderamente ocupas para discutir lo verdaderamente

importante es lo que te queda después de ver las guias.” (Ver JS Varios M3)

“En el consejo técnico escolar esta dividido por partes: 30% de tal, 15% tal y el tiempo
que le dan a la escuela es como el 10%. Pero si siento que se le da mucha mas importancia
a otras cosas y es lo que escucho igual de otras escuelas, que a veces es mas conversar lo
que se esta preguntando el cuadernillo (guia) que realmente ver qué esta pasando en la
escuela, y como lo ponen siempre a lo ultimo, pues ya los docentes todos ya estamos
cansados, ya estamos desde las 7:00 de la maniana, ya va a dar la una mas o menos, ya
estdas cansado, ya como que en lugar de querer quedarte a ver realmente, solucionar lo
que estd pasando pues ya estds un poco pues desmotivado o como que ya tienes ganas de

desestresarte.” (Yu_Doc_Secu H2)

6

acemos la guia y después se viene lo que en nuestra escuela se llama los asuntos
generales. Entonces, si nos dan nuestra orden del dia de la guia, vamos a trabajar tal, tal,

tal, tal y tal, y luego vamos a ver tal, tal, tal, y tal.” (CM_Doc_Prim_M13)

I

creo que aqui todo radica desde la cabeza, si yo como directora, yo como
administrativo, yo como pedagoga estoy para apoyar a mis comparieras y bajar
informacion, trabajar algunos puntos en especifico, modificar algunas estrategias que no
nos estén funcionando en el momento, si es muy funcional, si no, es una carga
administrativa mds y a veces pérdida de tiempo, porque muchas veces es muy repetitivo

todo.” (CM_Sup Pre M7)

A pesar de que la participacion docente en temas particulares de la escuela es llevada a los
margenes de las reuniones del consejo, se observan iniciativas docentes que los llevan a valorar
este tiempo para proponer acciones de mejora para sus estudiantes y su comunidad escolar. Cabe
resaltar que, ademds de la iniciativa de los docentes, las propuestas acordadas por el colectivo

docente requieren de la aprobacion y del apoyo del director escolar, asi como del acceso a recursos.

“Laidea de los talleres se me ocurrio porque tengo espacios para docentes donde casualmente

estaba yo haciendo uno que se llama “Pizarron de las emociones” con un psicologo para
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docentes en situacion de pandemia porque pues como se trata mucho al alumno, pero igual el
docente ha vivido cosas, ha tenido pérdidas familiares, el estrés y no hay este espacio. Cuando
vi que estaban pidiendo actividades para esto de las emociones, me acordé y se lo propuse al
director, le gusto la idea ... yo comenté la idea de estos talleres en Consejo técnico porque la

actividad lo pedia, fue el momento perfecto, si podiamos hacer algo.” (Yu Doc Secu H2)

“Hubo una época donde se hacian los intercambios entre escuelas y entre pares. Siempre
tbamos con la idea de jAsh! Qué aburrido y jcomo voy a ir? Pero al final salias con algo que
decias esto lo aplico yo en mi grupo y lo aplicabas. Y yo creo que eso les favorece a los nifios.
Ahi aprendes algunas técnicas y otras actividades. Por ejemplo, yo aprendi que es una loteria
de palabras, que lo haces con una lectura y pues eso lo hago, la aplicaba en mi grupo. O
cuando tu exponias algo, compartias una actividad y te decian los maestros, a esa me gusto,

la voy a aplicar yo también.” (CM_Doc Prim MS5)

A continuacion, se analiza la estructura organizacional en la que se encuentra el CTE. Esta
jerarquia se manifiesta en un exceso de lineamientos formales, que imponen tareas administrativas
a los docentes como consecuencia de las actividades de las guias de la SEP, asi como de los
productos y las evidencias que certifique que las reuniones se llevan a cabo. Estas imposiciones
suceden en tres niveles jerarquicos, a través de la SEP a nivel federal, por autoridades medias y a
nivel escolar por lideres educativos. Estos elementos implican un uso ineficiente del tiempo en el
consejo, pueden generar apatia y falta de compromiso por parte de los docentes, una percepcion
de repeticion en los asuntos a tratar, y percepcion de una falta de valor en las actividades realizadas

dentro del consejo.

5.3. Estructura jerarquica de macro nivel

A nivel federal, la SEP estipula la duracion de las sesiones, el calendario de cada sesion del
consejo, asi como los temas a abordar por medio de las guias que emite para cada sesion. Lo
anterior ocasiona problemas de contextualizacion, ya que dicho disefio no contempla las diferentes
formas en que los docentes de nivel secundaria son contratados ni su organizacion para impartir

clases por asignatura.
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5.3.1. Diseiio no contextualizado para nivel secundaria

De acuerdo con datos de la encuesta, en promedio, el numero de participantes en el CTE era
de 42 personas en cada sesion, con un minimo de siete y un méaximo de 100. En cuanto a su
duracion, Grafica 9 muestra que las reuniones de consejo duran en promedio 5.5 horas, con un
minimo de tres y un maximo de ocho horas, dependiendo de la duracion de la jornada escolar de

cada escuela (DOF, 2017).

Grafica 9. Duracion CTE (horas).
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Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.

Sin embargo, algunos docentes externaron que este disefio particular del CTE impacta
negativamente el trabajo colectivo y el alcance de acuerdos. Lo anterior debido a que no contempla
los arreglos de los diferentes maestros a nivel secundaria, donde no todos trabajan de tiempo

completo ni en una sola escuela, como puede ser el caso de los docentes de nivel primaria.

Los docentes de secundaria pueden trabajar por horas, en diferentes turnos o en mas de una
escuela. Lo anterior implica que algunos docentes son excluidos de la toma de acuerdos, trayendo
una carga adicional de trabajo tanto para el docente como para los lideres escolares al hacer

adaptaciones o tareas adicionales para lidiar con este problema.

“Por horario no todos se informan de los acuerdos y por eso no los hacen suyos y no los

cumplen” (encuestado #29)
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“muchos docentes tienes pocas horas laborales ... nos hacen estar un jornal completo ...
sobre todo, pensando en los docentes que no tienen tiempo completo, lo que realmente se

vuelve muy conflictivo para estos maestros.” (encuestado # 70)

“...s1 estuvieramos trabajando en forma presencial, dificilmente tendria esto porque los
maestros se van al Consejo técnico donde tengan mayor carga horaria, entonces si en la tarde
en la escuela técnica X, el maestro A tiene 6 horas y conmigo tiene 4 horas, pues se va a ir a
donde tiene 6. Entonces el maestro no se involucra en las actividades que tiene que hacer,
pero bueno si se tiene que poner al tanto de los acuerdos y compromisos que hacemos en cada

uno de los consejos técnicos” (Col _Dir Sec HI1)

Tan solo en este estudio, 56% de los docentes que participaron en la encuesta trabaja s6lo en
una escuela. El 37.3% trabaja en mas de una escuela, y el 6.7% trabaja mas de un turno en la misma
escuela. De los participantes que reportaron trabajar en mas de una escuela como docentes, 82.1%
trabaja en dos escuelas diferentes, el 14.3% en tres escuelas diferentes y el 1.8% en mas de tres

escuelas diferentes.

En su mayoria, los docentes laboran solo el turno matutino, en este caso el 44%, mientras que
el 32% labora tanto en el turno matutino como vespertino. El 12.7% trabaja solo el turno
vespertino, el 5.3% trabaja jornada ampliada y el 6% lo hace en otro tipo de turno como el
discontinuo o en otro tipo de combinacion, como pueden ser los tres turnos (matutino, vespertino

y nocturno) o los turnos vespertino y nocturno.

La forma en la que esta disefiado el CTE contempla una organizacién donde el docente labora
de tiempo completo en la misma escuela, pero en nivel secundaria en realidad no ocurre asi. Los
docentes laboran en diferentes escuelas, diferentes horarios, inclusive por horas o por asignatura.
Esta falta de contexto tiene implicaciones en la participacion, y en las condiciones que enfrentan
los docentes para comprometerse con lo relacionado al CTE, ya que no se cuenta con la planta

docente completa en el consejo y se interrumpe el flujo de la informacion y la toma de decisiones.

Ademas, implica una carga adicional de trabajo para los directivos y docentes. Los directivos,
por ejemplo, tienen que ajustar la sesion por no contar con todos los docentes, y los docentes que
no pueden asistir en el CTE de una de sus escuelas tendra que informarse de lo que acordado y
sucedido ahi. También pueden volverse repetitivas las sesiones ya que tienen que asistir al consejo

de cada turno en el que laboran.
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5.3.2. Guias del CTE como instrumento de la federacion

Las guias del CTE son elaboradas y publicadas por la SEP federal previo al CTE, las cuales se
discuten y se adaptan en el Consejo Técnico de Sector (CTS) y el Consejo Técnico de Zona (CTZ).
En el caso de los estados, la Secretaria de Educacion estatal también hace modificaciones, por lo

que el director escolar se ve obligado a seguir la guia propuesta o los temas que esta incluye.

“El Consejo técnico tiene sus reglas y para que funcione tienes que seguir las reglas. La
primera instancia que no sigue las reglas del Consejo es la SEP. Es la primera que mete el
desorden porque lo contrario de tomar decisiones -el Consejo técnico se basa en la autonomia
curricular y la autonomia de gestion- es seguir instrucciones. Y tienes ahi que dan la guia del
CTE. Son guias -eso si te quiero decir- me parecen adecuados los temas, la guia es un
referente. Si tu le preguntas a la mayoria de los maestros ;jy qué se ve en el CTE? Y te dicen
“no, pues la guia”. Hay directores de escuela que se paran en la puerta del salon donde va a
ser el consejo, y piden uno por uno, como lista de asistencia, los productos del CTE de la guia,
como requisito para que entren los maestros a la sesion. No, en la guia se trabaja lo que era
la ruta de mejora y ahora el programa escolar de mejora continua ... en donde tu no vas
trabajando la guia, el objetivo no es trabajar la guia, sino las prioridades que tu hayas

detectado.” (Ver JS Varios M3)

“Si la seguimos, pero las ajustamos, el Estado hace un ajuste. Luego el nivel de educacion
especial hace otro ajuste. Y luego nos mandan eso a los inspectores y evaluamos. Luego se me
hace que es mas trabajo porque yo preferiria que me dieran la guia nacional, y con base en
eso, yo ajustar a estar comparando la nacional, la estatal, la especial, porque a lo mejor lo
que es importante para uno ya lo quito el otro y ya lo distorsiono el otro. O sea, ya son muchas
manos. Entonces yo siento que, a veces, tratando de ayudar, nos ponen mads chamba.”

(NL_Insp Varios M6)

“Para mi el Consejo técnico no deberia de estar basado en una guia, imaginate una guia para
toda la Republica Mexicana. Porque no creo que se hagan muchos cambios o ajustes entre las
entidades, no es lo mismo una escuela publica que una particular. Pues no son los mismos

problemas. Y tenemos, tienes que tratar los mismos temas.” (CM_Doc_prim_M5)
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A pesar de que las guia que publica la SEP en cada reunion de consejo son elaboradas a manera
de sugerencia y su uso se recomienda utilizar solo como referencia, en la practica se encontrd que
en la mayoria de las escuelas siguen si dan seguimiento a las actividades incluidas en las guias. Lo
anterior debido a que las guias son discutidas en los consejos técnicos de Sector y de Zona, por lo

que el director puede no tener libertad para decidir no utilizarla.

Dichas guias incluyen, en ocasiones, la elaboracion de tareas, a las cuales los docentes se
refieren como “evidencias” o “productos”. Estos materiales son solicitados por las autoridades

educativas no solo inmediatas sino medias también.

“Los productos que nos piden son también como cosas muy vagas. No sabemos qué entregar
entonces. Pues normalmente lo que se hace en mi escuela es que la guia que mandan las
propias maestras de la direccion hace como su propia guia. Y eso es lo que contestamos y lo
que enviamos. Entonces, pues estoy segura de que muchas cosas ni las vemos bien o nos las

brincamos.” (CM_Doc_Prim_M13)

“La guia que se manda para cada sesion no permite que se dedique tiempo suficiente a

situaciones particulares.” (encuestado #52)

“Se sigue en los CTE las indicaciones y productos de trabajo que envian y solicitan las
autoridades de la SEP, aunque creo que se deberia dar prioridad a tratar temas propios de la
escuela, ya que por seguir la guia operativa se dejan temas importantes por tratar de lado.”

(encuestado #79)

Para ejemplificar una de las actividades que contienen las guias, en las escuelas observadas, la
unica actividad que se llevo a cabo fue la proyeccion del video del titular de la SEP. Esta actividad
inicio en el ciclo escolar del 2019 y se le ha dado continuidad hasta la fecha. Los entrevistados
comentaron que es una actividad que requiere tiempo significativo ya que el video puede durar
hasta 20 minutos, y posteriormente deben dialogar o comentar entre los miembros del consejo el

contenido del video, lo que esta actividad puede implicar hasta una hora del CTE.

“Realmente un 70% (del consejo le agrega valor al trabajo docente), lo demas es
meramente administrativo y que no tiene un impacto en la educacion. Un caso, el famoso

mensaje del honorable secretario de educacion, ahorita honorable secretaria de Educacion
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que no te dice nada o sea pues te hace un video y asi aja ;y qué? O sea es que se lo pasen a
los maestros ...hay dias que duran 10 minutos, 10 minutos. Yo no voy a perder 10 minutos en
ver ese video. Y luego “a ver, compartan qué es lo que quiso decir la secretaria o el secretario

educacion” (Col _Dir_Sec HI1)

“Cuando llegan los nuevos consejos técnicos escolares a partir del diciembre 2019 ...
cuando entro en funciones Esteban Moctezuma Barragan, pues esta retorica, ese de estar ahi
y el protagonismo que al principio agrado, ya después ya no. Nos hacian ver un video hasta
de 20 minutos, imaginate 20 minutos de estarlo escuchando. Es cierto, nos situaba, nos daba
resultados de lo que estaban haciendo, pero ya cuando se estaba repitiendo constantemente

va lo veian mas como una propaganda, como su estilo de marianera” (Sin_Dir_Sec H4)

“los consejos técnicos deberian de ser de verdad para arreglar problemas de las escuelas,
pero estan determinados por los temas por la SEP. Insisto, porque son espacios para eso, para
las escuelas, para los maestros, no para que te llenen de mas trabajo. Digo yo, no vi ningun
cambio entre esta administracion y la anterior en ese aspecto ... ahora con el video del

secretario de Educacion porque los tienes que ver, a fuerza” (CM_Doc_Prim_05)

Adicional al tiempo que dedican los docentes en la junta del consejo a la elaboracion de la guia
de la SEP, los directivos pueden enviar de manera anticipada ciertas tareas o material para que
trabajen en ellas la semana previa de la sesion de consejo. Algunas de estas actividades también

pueden llevarse a cabo en grupos de trabajo, o dividirse por academias o por grado escolar.
“Las actividades ya las llevamos adelantadas.” (encuestado #42)

“Previo al CTE se envia por correo la guia y actividades o productos a trabajar en colegiado.”

(encuestado #102)

“Si mi junta es el viernes, el lunes nos dicen que ya tengamos listo, pues mi grafica de Excel,
¥, S, preparamos ciertas cosas antes, pero de todos modos nos llevamos la jornada. O sea, ha
sido raro que terminemos antes, creo que nunca hemos terminado antes de las doce y media.

Si acaso nos conectamos un poco mas tarde. Pero nada mds.” (CM_Doc_Prim M13)
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Los comentarios del video del titular de la SEP en las escuelas observadas se enfocaron a
externar la incertidumbre de los docentes sobre los cambios educativos de la administracion actual
(2018-2024), la falta de capacitacion y si son los maestros lo que no tienen iniciativa para
capacitarse porque no obtienen ningun beneficio. Algunos maestros evaluaron cosas positivas de
iniciativas pasadas, asi como temas relacionados con la revalorizaciéon docente, la descarga
administrativa, y de algunas asignaturas como vida saludable.® De acuerdo con los docentes, esta
asignatura carecia de contenido, por lo que ellos tenian que organizar el curso de acuerdo con su

experiencia y criterio.

La incertidumbre expresada por los docentes es un ejemplo de la falta de mecanismos de
informacion que fluyen de abajo hacia arriba. Desde el nivel federal, como se puede observar, la
informacion fluye exclusivamente de arriba hacia abajo, ya sea por medio del video de la persona
titular de la SEP o por medio de las guias o la normativa del CTE, pero los asuntos particulares de
la escuela, asi como los comentarios o preocupaciones de los docentes, al parecer, se mantienen a
nivel escuela. En la siguiente seccion se analizard la interaccion que existe con los niveles

jerarquicos medios (supervisores y jefes de seccion).
5.4. Estructura jerarquia de meso nivel

A nivel medio, el CTE se encuentra subordinado por otros dos consejos técnicos: el Consejo
Técnico de Sector (CTS) y el Consejo Técnico de Zona (CTZ). EI CTS y el CTZ, al igual que el
CTE, son 6rganos colegiados que, de acuerdo con los lineamientos oficiales, permiten un espacio
para el andlisis, la deliberacion y la toma de decisiones que lleven a mejorar la organizacion y el

funcionamiento de las escuelas (DOF, 2014).

El CTS esta conformado por el jefe de sector y los supervisores o inspectores de zona. E1 CTZ
esta conformado por el supervisor escolar, los supervisores de educacion especial y educacion

fisica, los asesores técnico-pedagogicos y los directores de las escuelas de la zona escolar. Dentro

13 La SEP establece suspension de clases para permitir a los docentes desahogar tramites y procedimientos
burocraticos. En el ciclo escolar 2021-2022 fueron cuatro dias: el 12 de noviembre 2021, 18 de marzo de 2022, 17 de
junio de 2022 y 29 de julio de 2022.
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de las tareas de ambos consejos esta el recuperar la informacion de los CTE, evaluar y replantear

las acciones, asi como el trabajo colegiado. Ambos consejos sesionan dias antes del CTE.

Durante las sesiones del CTS y del CTZ, se revisa y se discute el CTE. También se revisan las
guias que publica la SEP federal y se hacen los ajustes correspondientes. En los estados, la
secretaria de educacion estatal también puede hacer modificaciones, inclusive puede generar sus
propios contenidos de guia para el CTE. Esta dinamica obliga al director escolar a seguir la guia

propuesta o los temas que esta incluye.

“Todos los directivos somos capacitados por el cuerpo académico o técnico de las zonas
escolares, mi jefe inmediato que es el supervisor escolar. Dentro de las supervisiones escolares
como tal esta el supervisor, pero también hay asesores técnicos-pedagogicos y
administrativos, porque cada zona escolar es diferente...De la estructura, tenemos a la
secretaria de educacion publica, jefatura del sector, luego llega Supervision y posteriormente
a nosotros. Pues esa es la preparacion que hacemos nosotros los directivos... No es mi caso,
lo aclaro porque los directivos comunmente atiborran a los docentes de un monton de
productos que presentar y es donde viene la llamada carga administrativa. En las escuelas a
veces abusamos en el llenado y no en el aterrizaje de acuerdos y conclusiones, pero ese trabajo
se hace antes, es prepararlo como tal para que durante las sesiones pues no sea tanto el

trabajo.” (Sin_Dir_Sec H4)

“... la experiencia de aqui del vecino de Jalisco, que las guias del Consejo técnico las hace el
Gobierno del Estado de Jalisco. Obviamente es como dice el nombre es una guia, no es de que
se haga a rajatabla todas las cosas, hay cuestiones también estatales que se ven en el Consejo
técnico de autoridades estatales donde se ven ciertos puntos que se van a abordar como parte
de algo extra, y que se tiene que ver de las particularidades obviamente cada estado tiene
particulares diferentes, cada municipio, cada zona escolar, y pues obviamente cada escuela.
Pero basicamente nosotros aqui en Colima trabajamos las guias que es de la autoridad

educativa federal o sea si estan muy alineados” (Col_Dir_secu H1)

Los docentes si identifican que las actividades que realizan de la guia provienen tanto por

instrucciones a nivel federal como por las autoridades media. Al igual que en la seccion anterior
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relacionada a las guias, los docentes expresan que las actividades incluidas ahi, aportan poco a su
labor docente o a las problematicas de su escuela y estudiantes. De hecho, son productos que deben

llevar a cabo por tramite, percibidas como un tramite burocratico adicional.

“...se pierde mucho tiempo al realizar actividades que las autoridades nos solicitan. El cual
se aprovecharia mejor para atender verdaderos problemas propios de nuestra comunidad

educativa.” (encuestado #30)

“Los CTE son enfocados mas a cumplir con los productos de la autoridad solicitante que

problemas de la escuela.” (encuestado #33)

“Los directivos asisten a juntas para llevar a cabo los consejos técnicos y encargan a los
maestros den la actividad marcada en el CTE (guia), desgastan al profesorado con obtener

evidencias sin analizar contexto de la escuela” (encuestado #47)

Algunas de las actividades incluidas en las guias no toman en cuenta el contexto en el que se
desarrollan los docentes a nivel secundaria. Tal es el caso de los docentes de asignaturas como
matematicas o espafiol que atienden diversos grupos, con un numero extenso de estudiantes.
Entonces, si la guia marca tareas donde se debe hacer un seguimiento del estudiante mads
personalizado, como ocurri6 durante la pandemia, para los docentes de secundaria implica una

inversion de tiempo y trabajo por la cantidad de estudiantes a su cargo.

“No estan completamente a adecuadas a secundaria y te puedo poner un dato, en una de las
actividades nos piden en este Consejo técnico que viéramos el listado de alumnos que
requieren apoyo, quién esta deficiente. Entonces, para un maestro de primaria o preescolar
pues el numero maximo que pueden tener, aqui en Colima, son de 30 nifios. Pero cuando
llegan y que alumno por alumno en el caso de Secundaria, no pues yo ya te quiero ver ahi, si
eres maestra con 40 horas, si eres espaniol o matematicas, son bloques de 5 horas entonces
tienes 8 grupos y cada uno de tus grupos son de 35 alumnos entonces estds hablando de 250 -

260 alumnos.” (Col_Dir_Sec HI)

“La realidad es que a veces el cuadernillo que se maneja, la guia para el Consejo técnico
donde te viene pues unas preguntas, actividades que hay que realizar, siento que no esta

adecuadas porque estan solo dirigidas como para un nivel. Siento que muchas veces las
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actividades solo son para primaria y hay que adaptarlas a secundaria, lo que te piden es para
ellos y pues noto igual que son muy repetitivas las actividades, siempre preguntando lo

mismo” (Yu_Doc_Sec H2)

La distribucién de los docentes en nivel secundaria difiere en gran medida de la que se tiene a
nivel primaria. En primaria, por lo general se coloca un maestro por grupo; mientras que a nivel
secundaria un maestro tiene asignado mas de un grupo. Por ejemplo, Zorrilla y Fernandez (2003)
encontraron que el 40% de los maestros en su estudio atendian entre 6 y 10 grupos y el 26% entre

11 y 18 grupos (citado en Zorrilla, 2004).

Ademas de las guias, la dindmica observada entre el supervisor o inspector de zona y el CTE
fue marcada por un fuerte mecanismo donde la informacién fluy6 de arriba hacia abajo. Asi, la
autoridad media “depositd” en el consejo mas responsabilidades. En la sesion de abril, por ejemplo,
el supervisor de zona dio una platica de una hora sobre los cambios de la Nueva Escuela Mexicana

e invito a los docentes a tener iniciativa e indagar sobre los cambios en diferentes portales web.

“Hay directores bien comprometidos, si hay directores que si saben, la clave esta en la
capacitacion. Hay directores que si saben como se lleva un CTE. Y para eso también, en el
mismo acuerdo 717 establece que los productos del CTE no deberan ser utilizados para carga
administrativa ni como medio de control del supervisor escolar. Si el supervisor quiere saber
como va el CTE, el supervisor tiene que ir al CTE y formar parte del mismo y eso estd

perfecto.” (Ver JS Varios M3)

De igual manera, en la sesion de mayo, se pudo observar esta dindmica en dos ocasiones. En
la primera ocasion, a pesar de que la inspectora participé durante toda la sesion de consejo,
tampoco se observo un didlogo con los docentes. La autoridad media comento el hecho del poco
presupuesto para capacitacion, enfatizando los esfuerzos que desde el CTZ se habian hecho

esfuerzos para capacitar a los directores, esperando lo mismo de los docentes:

“sQué se pretende? Empezar a construir sus propios talleres, a construir a la medida sin

esperar presupuesto ni apoyos” (CTE Mayo Insp)
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En la segunda ocasion, la actividad a la que el CTE se centr6 estuvo relacionada con la encuesta
para combatir el rezago escolar después de la pandemia, la cual fue disefiada y discutida en el CTZ.
La encuesta fue aplicada en la escuela durante la sesion de CTE previa (abril), en la sesion de mayo
se presentaron los resultados. También se organizé una actividad para dividir a los docentes por

grado, con la finalidad de deliberar posibles iniciativas para combatir el rezago escolar.

A pesar de observar una dindmica distinta en ambas sesiones de CTE, las autoridades medias
emplearon inicamente mecanismos de informacion de arriba hacia abajo, depositando informacion
y solicitando mas tareas por parte del CTE. En ninguno de los casos se observo un mecanismo que
retomara los comentarios, las dudas e inquietudes de los docentes para ser resueltas a nivel zona o
sector. Al parecer, tanto situaciones generales como particulares deben ser resueltas por la escuela,

a través del consejo.

Algunas de las situaciones que se comentaron durante las sesiones observadas se encuentran
el rezago de los estudiantes durante la pandemia; situaciones de custodia entre los padres de
familia, ya que puede haber ocasiones que el estudiante no puede ser recogido por uno de ellos;
aspectos de salud mental, como cuando un alumno requiere salir del salon de clases por problemas
de ansiedad, pero el maestro debe controlar las salidas al bafio; asistencia presencial de los
estudiantes que se niegan a hacerlo después de la pandemia, procedimientos para la revision de
mochilas, estudiantes de tercer grado con rezago y que deben presentar el examen de la Comision
Metropolitana de Instituciones Publicas de Educacion Media Superior (COMIPEMS), entre

muchos otros.

Ninguna de las situaciones anteriores fue comentada a las autoridades medias, todas fueron
discutidas entre los docentes y el director escolar. A pesar de que algunas de estas situaciones
pueden repetirse en otras escuelas, las autoridades medias no participaron en la resolucion de
ninguna de las situaciones descritas. Lo anterior entonces permite cuestionarse si todos los asuntos

deben ser atendidos y solucionados en la escuela, siento el CTE su unico medio.

Al respecto, durante las entrevistas, un participante comento sobre la rendicion de cuentas en

los diferentes escalafones del sistema educativo. En el caso de los jefes de sector podrian desahogar
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algunas de las tareas que solicitan a las escuelas, pero inclusive en pandemia no se llevé a cabo de

esta forma:

“La figura del jefe del sector es casi intocable porque le piden cuentas al maestro frente a
grupo, le piden cuentas al director, a veces le piden cuentas al supervisor, al jefe de sector
nunca. Y ahorita con la cuestion de la pandemia, al inicio yo decia bueno y por qué no les
piden los datos a las jefaturas de sector, es rapidisimo son 30 jefaturas de sector en el estado
de Veracruz. Tendrian rapidisimo todos los datos que necesitan, qué prioridades estaban

trabajando en las jefaturas.” (Ver JS Varios M3)

Al igual que las autoridades federales o estatales, la autoridad educativa media mostré una
escasa capacidad para permitir que la informacion fluyera de abajo hacia arriba. Lo anterior
permitiria resolver y manejar situaciones de manera mas eficiente por parte de la escuela y dedicar
mayor tiempo a iniciativas relacionadas con la propia escuela. Por el contrario, la escuelay el CTE
se volvieron “contenedores” del nivel federal y media, donde la informacion fluye exclusivamente

de arriba hacia abajo, por medio del CTS y del CTZ.

“He encontrado apoyo, a veces no hay los recursos necesarios, a veces hay contradicciones
con lo que se pide y con la normatividad, ya que el marco juridico se convierte en una limitante

que impide implementar algunos cambios que considero importantes” (encuestado #28)

“No se puede estar en desacuerdo, cuando ya es algo que es establecido por las autoridades

que van mas arriba.” (encuestado #12)

“En mi comunidad, existe un mensaje claro, son instrucciones de la autoridad, y ante esa

respuesta de los directivos, nada se puede hacer.” (encuestado #127)

Los asuntos particulares de la escuela y la incertidumbre de los docentes y de las autoridades
del centro escolar se mantienen a nivel escuela. Se espera que el CTE identifique las situaciones
prioritarias a dar atencion, asi como encontrar formas de resolver los problemas que impiden el
trabajo de instruccion dentro del salon de clases. En la siguiente seccion se analizara la interaccion

que existe con el nivel jerarquico inmediato a nivel micro.
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5.5. Estructura jerarquica de micro nivel

El director escolar es quien preside o modera el consejo, lo que trae como consecuencia dos
aspectos significativos en el desarrollo de agencia docente dentro de lo que se espera sea un espacio
colaborativo. El primero es que marca la pauta de la reunion, dependiendo los acuerdos alcanzados
en el CTZ. El segundo es que al ser el lider tiene la capacidad de supeditar las iniciativas generadas
en el CTE. Respecto al primer punto, el director es quien decide la agenda del consejo, a veces con

ayuda del subdirector:

“Junto con la subdirectora nos dividimos la parte del Consejo técnico, ya sabemos que es un
poquito mds de chamba porque hay que preparar todo el material y no llegar y decirles a los
maestros “ahi esta el material, pongase a leer”. Porque es lo tipico que hacen otros,
desgraciadamente hay muchos directores que lo hace de esa forma ... para mi el Consejo
técnico, es una reunion de trabajo, colectiva y reflexiva y que llegue a algo, no solo es llenar

formatos por llenarlos” (Col_Dir_Secu H1)

“Todo el peso de un Consejo técnico en relacion con la organizacion y la preparacion, la
logistica, recae en el director. Si un director que no sea trucha y que no tenga liderazgo en su
escuela, inmediatamente le pega al Consejo técnico escolar. Ahora, hay que ser mariosos, yo
también soy mariosa en mi Consejo técnico de sector cuando necesito sacar un tema, lo
cabildeo ... siempre tienes tiradores, el contreras, parece facil el trabajo de un Consejo técnico
escolar, pero si logras dominarlo ya te graduaste de director de escuela porque es entramado
fino. Tienes que ser capaz de cabildear y de construir consensos antes del Consejo, que no te
coman el mandado, y que nadie se vaya enojado. Porque la armonia de la escuela depende de

ti como director.” (Ver _JS Varios M3)

Dentro de los aspectos negativos identificados por los docentes dentro del CTE en la encuesta
se encuentran los relacionados con lo “repetitivo” de las sesiones. Ya sea que un tema se discute
de manera reiterativa a causa de las guias de la SEP, no hubo un compromiso o seguimiento
adecuado o se destina demasiado tiempo a temas administrativos que, de acuerdo con los docentes,

no estan relacionados con su labor.
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“Muchas veces se tocan temas que ya se han visto en sesiones anteriores y algunas son
repetitivas, ademas si los demds compainieros no cumplen los acuerdos, de nada sirven las

sesiones.” (encuestado #6)

“Se tiende a dilatar mucho el tiempo, por cuanto, a cuestiones personales y protocolos sin
sentido, como leer una bitacora completa por 40 minutos y escuchar un video de 15 minutos

de la secretaria de gobierno, y una reflexion de media hora.” (encuestado #50)

“Pocos profesores se comprometen realmente con el CTE, ya que algunos lo ven como pérdida

de tiempo, por los temas que se tocan ya que son repetitivos.” (encuestado #58)

“En algunas ocasiones, se pierde mucho tiempo en temas que son de forma y no de fondo, no
se lleva un seguimiento a los acuerdos o términos de juntas anteriores lo que hace que cada

junta se vuelva mas tedios.” (encuestado #101)

“St hay docentes que en realidad necesitan este espacio, pero esta mal llevado, en lugar de
que veamos realmente la situacion, la realidad de la escuela, termina muy administrativo.
Igual hay otros docentes que pues igual sienten estd carga, que es muy repetitivo y yo igual he
sentido que es muy repetitivo ... al final no se llega a nada porque termina siendo algo muy
administrativo y otras veces si se llega a algo, pero me gustaria que sean mas las veces que si

llega una solucion o una accion” (YU _Doc_Secu H2)

Debido a la jerarquia dentro de la escuela del moderador del consejo, el director de escuela

puede limitar el trabajo colaborativo al supeditar las iniciativas que surgen en el consejo. En este

caso, de acuerdo con algunos de los comentarios realizados en las preguntas abiertas denotan que

el director restringe las iniciativas propuestas por los docentes en el consejo al no darles

seguimiento o frenandolas de llevarlas a cabo.

“En mi Turno matutino los directivos no dan seguimiento a propuestas ni escuchan, no hay

empatia.” (encuestado #47)

“A veces el didalogo con los directivos no es posible, ya que no siempre escuchan las

preocupaciones de los prefectos y docentes.” (encuestado #123)

“Los directivos de mi plantel no aceptan, ni ven con buenos ojos que se toquen temas que

requieran mejora o una direccion mas eficaz, el director en particular es autoritario y siempre
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desestima lo que los profesores plantean, sus opiniones o sugerencias las pasa por alto, y deja

en manifiesto que le incomodan o que no le importan.” (encuestado #146)

Lo anterior fue observado durante la sesion de mayo, como parte de las iniciativas para abatir
el rezago de los estudiantes vulnerables durante la pandemia. Entre los docentes surgid la propuesta
de enfocarse durante las Gltimas semanas unicamente a los estudiantes con mayor rezago y mandar
a casa los estudiantes con promedio mayor a ocho. La propuesta fue modificada de manera

colectiva y votada a favor por los miembros del consejo.

Al no encontrarse el director, el subdirector mencion6 que no era viable ya que debia atenderse
a los alumnos que se presentaran a la escuela, mencion6 que la votacion no era necesaria, pero
valor6 el involucramiento y el esfuerzo colectivo. Posteriormente solicitd la planeacion y el plan
de accion de la iniciativa y prosiguié con los asuntos generales. Dentro de los comentarios de la

encuesta se encontraron situaciones similares a la descrita anteriormente.

“A veces no siento que el dialogo generado en CTE se enfoque en los aspectos prioritarios de
la escuela y llegan a ser redundantes. En ocasiones nos enfrascamos en dialogos en donde se
generan propuestas que aparentemente son aceptadas, pero al momento de la aplicacion son

modificadas o cambiadas por el cuerpo directivo.” (encuestado #39)

“Si a los directivos no les interesa no promueven la propuesta, se sordean y no existio

propuesta por no convenir a sus intereses”’ (encuestado #69)

“A los directivos les desagrada que alguien manifieste su punto de vista, ademas siempre se

hace lo que ellos quieren y dicen que son ya acuerdos” (encuestado #47)

Como puede observarse, el papel del director dentro del consejo puede limitar el desarrollo de
agencia docente al no permitir o promover un trabajo mas horizontal. Por un lado, determina la
agenda a seguir durante el consejo junto con las autoridades medias. Por otro lado, también tiene
la capacidad de tomar decisiones sin consultar a los integrantes del CTE, asi como de frenar

iniciativas sin rendir cuentas al respeto.
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5.6. Reflexiones finales

En general, los docentes expresaron una manifestacion de agencia dentro del CTE activa, a
través de las cuatro preguntas con las que fue construida la variable agencia (ver Tabla 7). Ademas,
existe una percepcion positiva de su entorno escolar y de sus companeros docentes (ver Tabla 12
y Tabla 13). Sin embargo, se observa que las rutinas creadas en las sesiones de consejo son
impuestas por las autoridades educativas. Los docentes dedican una parte importante de la sesion

de consejo a la atencidon y cumplimiento de dichos requerimientos.

De acuerdo con la TE, las rutinas permiten reducir la complejidad de las decisiones, acciones
e interacciones dentro del sistema social (Kaspersen, 2000, p. 39). En el caso del consejo, el cual
se encuentra incrustado en una estructura organizacional jerdrquica compleja, el cumplimiento de
los lineamientos oficiales dificulta el desarrollo de agencia docente, ya que sus rutinas estan
alineadas con la regulacién impuesta por las autoridades educativas a nivel federal (SEP), de nivel
medio (jefes de seccion y supervision), y lideres escolares. Esta regulacion se lleva a cabo mediante
los lineamientos para el CTE a nivel federal, y a nivel medio por medio de los Consejos Técnicos

de Sector (CTS) y de Zona CTZ.

La agencia, de acuerdo con la TE, se lleva a cabo cuando una persona o un grupo de personas
rompe con situaciones de rutina, tomando un rol activo en la toma de decisiones y teniendo un
efecto en su mundo social, ya sea modificando las reglas, los lazos relacionales o los recursos
disponibles (Giddens, 1984; Scott, 2014). En el caso del CTE, los docentes enfrentan una tarea por

demas compleja si dichas rutinas son lineamientos formales impuestos por la autoridad jerarquica

A nivel federal se estipula la duracion de la reunion del consejo, los dias que deben llevarse a
cabo, la agenda con los temas a tratar, las actividades a trabajar y los productos por entregar, el
moderador de la reunion, entre otros. Los lineamientos a nivel federal hacen del consejo un espacio
mas burocratico que colaborativo. Esto debido a las actividades que dicta la autoridad federal a

través de las guias y los requerimientos para el desarrollo del PETC.

A nivel medio, dentro de los CTS y CTZ se discute, modifica y decide la agenda del consejo.
En la escuela, los directores establecen la agenda y los temas acordados de manera previa en el
CTZ. También, debido a su rango dentro de la escuela, el director tiene la capacidad de decidir

qué iniciativas llevar a cabo sin importar que algo haya sido acordado por los miembros del
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consejo. Esta jerarquia organizacional puede implicar un uso ineficiente del tiempo en el consejo
para atender los temas relevantes de la escuela, carga adicional de trabajo, falta de valor en el

trabajo del consejo, apatia y falta de compromiso por parte de los miembros del CTE.

Figura 8. Limitaciones de agencia docente en el CTE.

A Jerarquia g
organizacional Manifestadas en: Efectos

Nivel federal Cargas administrativas Falta de recursos
Nivel medio Falta de apoyo Poca atencion a
Nivel escuela Falta de seguimiento temas relevantes
Exceso de lineamientos Apatia
formales Falta de compromiso
Informacién de arriba- Sesiones repetitivas
abajo

Uso del tiempo

Fuente: Elaboracion propia.

Desafortunadamente, cumplir con los lineamientos formales requiere un tiempo considerable
del consejo, sobre todo por los requerimientos y la supervision de los consejos de Zona y de Sector,
donde las autoridades educativas medias son las responsables. La evidencia indica que el tiempo
que dedican los docentes a los asuntos particulares de su centro escolar, donde finalmente ejercen

su agencia, se encuentra a los margenes de las reuniones del consejo.

Lo anterior conlleva a que las escuelas cumplan primero con los requerimientos oficiales
durante las reuniones de consejo, dejando los asuntos particulares de la escuela y la participacion
de los docentes al margen de la reunion. EI cumplimiento a dichos compromisos oficiales impone
una carga de trabajo adicional a los docentes, asi como tareas administrativas adicionales,
aumentando las responsabilidades del CTE. De esta forma, el consejo se ha convertido en el tinico

medio para dar atencion y solucion a las complejas y diversas situaciones de la comunidad escolar.

De acuerdo con Scott (2014), la agencia puede entenderse como la capacidad de un individuo
de tener un efecto en su mundo social, ya sea modificando las reglas, los lazos relacionales o los

recursos disponibles (Scott, 2014, p. 94). En el CTE se observa un fuerte mecanismo de
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informacion que fluye de arriba hacia abajo, lo que impide la modificacion o negociacion de reglas,

asi como el acceso a recursos.

Lo anterior se pudo observar en los niveles jerarquicos medios (supervisores y jefes de
seccion), asi como en los niveles jerarquicos estatales y federales. No existen mecanismos formales
que retomen las necesidades de las escuelas y las comuniquen hacia los mandos superiores con el
fin de encontrar soluciones a situaciones con un caracter mas general, que posiblemente sean
compartidos a nivel municipal, estatal o federal. Los cambios de politica educativa, incluidos los
relacionados con el CTE, se llevan a cabo de arriba hacia abajo, donde los docentes son los

receptores y ejecutores de dichas instrucciones.

El acceso a recursos es otro factor que limita el desarrollo de agencia docente. Por una parte,
en el CTE se deliberan acuerdos tomando en cuenta esta restriccion, por lo que las alternativas de
solucion se reducen considerablemente y su calidad e impacto podrian de igual manera verse
comprometidas. Por otra parte, los docentes pueden perder iniciativa y compromiso al tener que
hacer uso de recursos propios para llevar a cabo las iniciativas del consejo. Aunado al hecho de
que no cuentan con incentivos de ningln tipo ni existen pagos por el tiempo adicional que le

dedican a dichas tareas o actividades.

Adicional a la estructura organizacional jerarquica, se espera que el CTE elabore un plan anual,
con objetivos y tareas especificas, y se dé el seguimiento adecuado durante el ciclo escolar para
dar atencion y solucion a cada una de las iniciativas acordadas en el CTE. Aunado al plan anual,
también se espera que se tenga la capacidad de resolver los problemas que la escuela debe atender.
Desafortunadamente, las situaciones que enfrenta la escuela son diversas, y los docentes,
orientadores o prefectos no cuentan con la preparacion y capacitacion para darles atencion, como

es el caso de los problemas de salud mental.

Finalmente, los docentes pueden no comprometerse con el CTE y sus actividades, ya que la
carga de trabajo adicional no es remunerada y no se cuenta con los incentivos que les permitan a
los docentes encontrar un valor adicional a la labor que aqui efectian. Ademas, es necesario tomar
en cuenta que los docentes de nivel secundaria pueden estar contratados por asignatura y trabajar
en mas de una escuela, por lo que su tiempo en cierta escuela es limitado y condicionado a

compromisos adicionales.
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CAPITULO VI - CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES DE POLIiTICA PUBLICA

Este proyecto de investigacion se centrd en responder de manera exploratoria la pregunta: ;en
qué medida y como influyen las sesiones de Consejo Técnico Escolar (CTE) en las escuelas
secundarias publicas de la Ciudad de México en el desarrollo de agencia docente? De acuerdo con
la TE, la manera en la que las personas ejercen su capacidad de agencia es a través de su habilidad
de conocimiento que les permite romper con situaciones de rutina, al hacer uso de componentes

estructurales como son las reglas y los recursos (Giddens, 1984, p. 15).

A pesar de que autores como Etelédpelto et al. (2013) consideran que la agencia puede llevarse
a cabo dentro de ciertas limitaciones de recursos socioculturales y materiales (Eteldpelto et al.,
2013), este trabajo exploratorio identifica factores que inhiben el desarrollo de la agencia docente
dentro del CTE. Tal es el caso de la sobre regulacion en el consejo, dada la organizacion y
estructura jerarquica en la que se encuentra, la cual restringe el tiempo que los docentes dedican a
atender las situaciones de su contexto escolar, obligandoles a dar prioridad a la agenda y
actividades impuestas por la autoridad educativa federal. Esta sobre regulacion y control también

son reforzados por las autoridades medias y las autoridades escolares.

La estructura jerarquica del consejo, de acuerdo con el andlisis de esta investigacion, se
organiza en diferentes niveles. A nivel macro se encuentran los lineamientos de la SEP; a nivel
medio estan las autoridades como jefes de sector y supervisores, quienes, a través de los Consejos
Técnicos de Sector (CTS) y de Zona (CTZ) influyen en el CTE; y a nivel micro, el director escolar
es quien decide la agenda y las actividades de la reunion del consejo y, debido a su rango, también
tiene la capacidad de decidir qué iniciativas llevar a cabo, sin importar si algo haya sido acordado

por los miembros del consejo.

Este capitulo se organiza de la siguiente manera: en la siguiente seccion se describen los
principales hallazgos de la investigacion; posteriormente, se detallan las recomendaciones de
politica publica derivadas de los resultados de este trabajo; y se finaliza con los alcances y

limitaciones de la investigacion, asi como una reflexion sobre posibles estudios futuros.

146



6.1. Hallazgos

El CTE es un espacio que los docentes valoran, pues les brinda la oportunidad de reunirse con
la mayoria de sus compaiferos, asi como con las autoridades escolares como pueden ser el director,
subdirector y los coordinadores u orientadores escolares. Este espacio les permite dialogar sobre
las diversas situaciones que enfrenta la comunidad escolar, encontrar maneras para atenderlas y
coordinarse para darles seguimiento. También les da la oportunidad de compartir experiencias y

aprender diferentes formas para atender una situacion o problema especifico.

Esta investigacion indica, sin embargo, que dada la jerarquia organizacional en la que se
encuentra el consejo, este espacio se encuentra sobre regulado por las autoridades federales,
medias y escolares. Esta sobrerregulacion ha impuesto mecanismos de control en el consejo como
es el caso de una agenda en la que los docentes intervienen poco, y en la que hay poca o nula
comunicacion o intercambios con las autoridades superiores. Lo anterior conlleva que los docentes
den prioridad al cumplimiento de los compromisos oficiales, dejando a los margenes de la reunion
los asuntos particulares de la escuela, momento en el cual pueden desarrollar o ejercer su capacidad

de agencia.

La sobre regulacion que imponen las autoridades educativas federales, medias y escolares en
el consejo afecta el compromiso de los docentes, inhibiendo el desarrollo de su capacidad de
agencia para llevar a cabo acciones que mejoren los aprendizajes de sus estudiantes. La SEP no
solo define aspectos claves del consejo como su duracion, el calendario con los dias de cada
reunion y el responsable de moderar la reunion, sino que también establece la agenda para cada
reunion con los temas a discutir, las actividades, trabajos o productos que se deben llevar a cabo

durante el consejo.

Dicha agenda establecida por la SEP es ratificada por las autoridades medias como parte de
los CTS y CTZ, los cuales se reunen de manera previa al CTE. En dichos consejos se discuten,
modifican y deciden las actividades del CTE con base en los lineamientos estipulados por la
autoridad federal. En la escuela, los directores establecen la agenda del consejo con los temas y

actividades acordados de manera previa con el supervisor o inspector de zona en el CTZ.

La agenda del CTE puede contener una serie de requisitos formales que los docentes deben dar

cumplimiento al haber sido acordados por las autoridades. Asi, dichos requisitos se vuelven
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prioridad en el consejo, por lo que los docentes dedican las primeras actividades de la reunion a su
atencion y cumplimiento. Si acaso disponen de tiempo al final de la reunion, se discuten los asuntos

particulares de la escuela, momento en que se espera la participacion de los docentes.

Dicha situacion resulta paraddjica, pues, por un lado, se espera una actitud pasiva de los
docentes para dar atencion a los requerimientos, centrandose en recibir informacion y hacer las
tareas o productos que son solicitados como evidencia del trabajo efectuado en el CTE. Mientras
que, por otro lado, se espera una actitud proactiva y con iniciativa para dialogar, deliberar, acordar

y llevar a cabo acciones que mejoren su comunidad escolar.

Este estudio también encontr6 una carencia de mecanismos de informacién que permita a las
escuelas comunicarse con las autoridades superiores. Los mecanismos de comunicacion existentes
se encargan de recoger la evidencia de que los docentes cumplieron con las tareas y actividades
solicitadas en la agenda impuesta en el consejo. De esta forma, mas que un mecanismo de
retroalimentacion e informacion, la agenda y las guias publicadas y establecidas por las
autoridades educativas son mas un mecanismo de control. El CTE, entonces, se vuelve una carga

adicional de trabajo en lugar de ser un espacio que permita la colaboracion y el trabajo colectivo.

La falta de retroalimentacion con las autoridades medias y federales dificulta la capacidad que
tiene la escuela para llevar a cabo sus funciones de manera efectiva. Las escuelas no tienen
mecanismos que les permita modificar o negociar lineamientos o reglas formales encaminadas a
dar una mejor atencion a las necesidades de su escuela ni encontrar soluciones a problemas

compartidos o hacer sinergias con otras escuelas o docentes.

Debido a que dentro del CTE se da prioridad a los temas y actividades solicitadas por las
autoridades educativas, el desarrollo de agencia docente es limitado. En caso de desarrollar
agencia, esto sucede durante los Ultimos momentos de la reunion, a los margenes del consejo,
donde los docentes pueden llegar a dedicar tiempo a la atencion de las situaciones de su entorno
escolar. Sin embargo, este tiempo resulta insuficiente, por lo que los docentes pueden hacer uso

de espacios informales para cubrir este vacio que no esta cubriendo el consejo.

Cabe destacar que dentro de las responsabilidades del consejo se encuentra la elaboracion y
seguimiento del PEMC. La elaboracion de dicho programa sucede durante la fase intensiva del

consejo, la cual se lleva a cabo de manera previa al inicio del ciclo escolar. El seguimiento del
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programa debe ocurrir durante el ciclo escolar, es decir, en las sesiones ordinarias del consejo.
Dicho seguimiento, aunado a los requerimientos formales de las autoridades educativas, resulta en
un tiempo limitado para dar atencién a problemas particulares de la escuela, asi como para el

proceso de deliberacion y colaboracion.

Esta carga adicional de trabajo para los docentes no es remunerada, y no existe ningun tipo de
incentivo por el tiempo que dedican para llevar a cabo iniciativas y propuestas en el CTE. Por el
contrario, durante esta investigacion, los docentes expresaron que en diversas ocasiones hacen uso
de sus propios recursos, pues no cuentan con apoyos o incentivos adicionales. La falta de
incentivos puede repercutir en el compromiso de los docentes en el consejo, ya que no todos

tendran a disposicion del trabajo adicional que deben incurrir al presentar una iniciativa de mejora.

La investigacion también identificé problemas de disefio e implementacion del consejo. Tal es
el caso de los docentes de nivel secundaria contratados por asignatura, pues el disefio del CTE
contempla un tipo de docente de tiempo completo, el cual esta asignado a solo grupo de alumnos,
sucede en primaria. Los docentes de nivel secundaria atienden diversos grupos, a veces, de
diferentes grados. Los docentes por asignatura deben laborar en diferentes escuelas y horarios, lo
que se traducen en diferencias en el consejo por nivel educativo, tipo de escuela, asi como de
contexto. Estas diferencias pueden tener implicaciones significativas en la organizacion y

funcionamiento del CTE, las cuales no contempla su disefio original.

En nivel secundaria, una parte considerable de docentes se encuentran contratados por
asignatura, es decir, asisten a la escuela un determinado nimero de horas, por lo que tienen que
trabajar en diferentes centros educativos, en diferentes niveles o turnos. Por ello, no es posible
contar con la planta docente completa durante las reuniones de consejo de este nivel educativo.
Los lineamientos oficiales del consejo contemplan que el docente debe asistir al CTE de la escuela
con mayor carga horaria y, en caso de trabajar en mas de un turno, debe asistir al consejo de cada

uno de los trabajos en los que labora.

Lo anterior representa una carga adicional de trabajo tanto para el docente como para el resto
del personal escolar. Al docente se le solicita que asista a mas de una reunion de CTE en caso de
que trabaje en mas de un turno escolar, teniendo que estar informado de lo sucedido en los otros

CTE de las escuelas a las que no pudo asistir. También debe apoyar de alguna manera en los
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acuerdos alcanzados, aunque no haya estado presente. Lo anterior sin olvidar que los docentes por

asignatura realizan diversos traslados, por lo que su tiempo en cierta escuela es limitado.

Las cargas adicionales de trabajo debido al disefio del consejo también recaen en las
autoridades escolares y en los docentes de tiempo completo de la escuela. El director o subdirector
escolar deben encontrar diversas formas para incluir e informar a los docentes por asignatura que
no pueden estar presentes en la reunion de consejo. Mientras que los docentes de planta de la
escuela pueden sentir poco compromiso o apoyo de los docentes de asignatura por contribuir poco
en el consejo. Esto puede resultar en diferencias importantes entre docentes, teniendo un impacto

negativo en el trabajo colaborativo que pretende lograr el CTE.

Ademas de la diferencia por nivel educativo, la educacion basica esta compuesta de diferentes
modalidades, de acuerdo con el contexto de la escuela. Dentro de estas modalidades se encuentran
la comunitaria, general, indigena, multi nivel, entre otras, donde las escuelas deben encontrar una
forma de implementar el CTE de acuerdo con su realidad. Por ejemplo, en el caso de una escuela
multi nivel, puede resultar més efectivo organizar el consejo, pues el nimero de docentes es
reducido, mientras que en una escuela general de zona urbana puede resultar méas complejo debido

al tamano de la planta docente que maneja.

La literatura sobre la burocracia a nivel de calle ha identificado numerosos beneficios de contar
con espacios colaborativos que permiten a los trabajadores de primer nivel dar sentido y
significado a las reglas formales que deben implementar. Estos espacios no solo fomentan la
formacion de una identidad profesional, sino que también contribuyen a la eficiencia en el trabajo
y a la mitigacion de las cargas emocionales asociadas a sus funciones diarias (Biesta, 2009a;
Coburn, 2001; Goldman & Foldy, 2015; Guy et al., 2008; Hill, 2001; Lipsky, 2010; Meller, 2021;
Oberfield, 2014). A través de la colaboracion y el didlogo, los trabajadores pueden reinterpretar y
negociar las normativas establecidas, lo que les permite adaptar las reglas a las realidades practicas

que enfrentan.

Sin embargo, es crucial reconocer que el entorno organizacional presenta desafios
significativos que pueden limitar la efectividad de estos espacios colaborativos. El papel jerarquico
de la organizacion, junto con la sobre regulacion que a menudo caracteriza a las organizaciones
publicas, puede crear barreras que impiden una colaboracion genuina. Esta rigidez jerarquica, asi

como la imposiciéon de lineamientos formales no solo puede desalentar la innovacion y la
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creatividad entre los trabajadores de primer nivel, sino que también puede llevar a un aumento en
el estrés y la frustracion, al sentirse atrapados entre la sobre carga de tareas que representa el

consejo y los requerimientos de sus funciones principales.

Ademas, la sobre regulacion puede resultar en una desconexion entre las directrices formales
y la realidad cotidiana de los trabajadores. Cuando las normas son excesivamente estrictas o no se
alinean con las condiciones del trabajo real, los empleados pueden experimentar un conflicto entre
su identidad profesional y las expectativas impuestas por las autoridades. Por lo tanto, es
fundamental considerar como la estructura organizativa y la regulacion afectan no solo el

desempefio de los trabajadores, sino también su bienestar emocional y profesional.

El acceso y el control de los componentes estructurales, como los recursos, juega un papel
crucial en el desarrollo de la agencia individual y colectiva dentro de cualquier organizaciéon o
institucion. Segiin Giddens (1984), los recursos no solo incluyen bienes materiales, como equipos
o infraestructura, sino también elementos intangibles como la autoridad, las herramientas, y las
capacidades organizacionales que permiten a las personas influir en su entorno y realizar cambios
efectivos. Esto permite que “las cosas sucedan” en una estructura social (Giddens, 1984; Golsorkhi
et al., 2010; Sewell, 1992; Tucker, 1998). Desde la perspectiva de la TE, el acceso y control de
estos recursos es fundamental para el desarrollo de la agencia, es decir, la capacidad de los

individuos para actuar de manera independiente y tomar decisiones que afecten su contexto.

Sin embargo, el acceso limitado a estos recursos puede inhibir o restringir significativamente
el desarrollo de la agencia docente. Esta investigacion revela que muchos docentes enfrentan una
escasez de recursos que les impide implementar iniciativas de mejora de manera efectiva. En
muchos casos, los pocos recursos con los que cuentan provienen de la misma comunidad escolar,
siendo los alumnos y los padres de familia quienes contribuyen con materiales o apoyos
adicionales. Otras veces, los docentes logran obtener recursos externos a través de la cooperativa

escolar, pero estos recursos son escasos y, sobre todo, insuficientes.

Dado este panorama, las iniciativas que surgen en el CTE suelen estar condicionadas por la
disponibilidad de recursos. Las acciones de mejora que se discuten y planifican en estos espacios

dependen casi exclusivamente del trabajo y la colaboracion directa de los docentes, quienes, ante
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la falta de apoyo financiero y material, se ven obligados a recurrir a su propia creatividad, trabajo
y a la solidaridad de la comunidad para poder llevar a cabo las mejoras necesarias. Este enfoque
revela los limites estructurales y las barreras que enfrentan los docentes cuando no cuentan con el

apoyo adecuado.

La falta de recursos no se limita inicamente a los materiales o financieros, sino que también
se manifiesta en el tiempo que dedican los docentes a los temas especificos y particulares de sus
escuelas. Este problema se debe, en gran medida, a la necesidad de cumplir con una serie de
requerimientos formales establecidos por las autoridades educativas. Aunque los docentes cuentan
con el horario escolar completo durante las reuniones de CTE, gran parte de ese tiempo se consume

en atender las directrices y lineamientos impuestos desde las autoridades educativas.

Este enfoque en el cumplimiento de exigencias normativas limita considerablemente la
posibilidad de que los docentes aborden de manera profunda y personalizada los desafios y
necesidades unicas de sus contextos escolares. Cada escuela enfrenta circunstancias particulares
—ya sean relacionadas con el rendimiento académico, problemas de disciplina, o la integracion de
la comunidad—, pero el marco estructurado y sobre regulado en el que se encuentra el consejo no
permite que los docentes se concentren en estas areas cruciales. En lugar de tener la libertad de
utilizar el CTE como un espacio de reflexion, planificacion y accion centrado en las mejoras
especificas que sus escuelas requieren, los docentes se ven obligados a destinar gran parte de su
tiempo a cumplir con actividades y tareas formales que no siempre responden de manera directa a

los problemas y necesidades reales que enfrentan en su practica cotidiana.

6.2. Recomendaciones de politica publica

Dentro de las recomendaciones de politica publica que surgen de este estudio, se destaca la
necesidad de disefiar y flexibilizar el funcionamiento del Consejo Técnico Escolar (CTE),
considerando los efectos que tiene la estructura jerarquica en la toma de decisiones. La rigidez
jerarquica dentro del CTE puede limitar la participacion activa y la agencia de los docentes, ya que

muchas veces se ven restringidos por los lineamientos impuestos desde niveles superiores.

A nivel federal, el cumplimiento y lineamiento del CTE requiere de una mayor flexibilidad
para su implementacion, reconociendo las profundas diferencias contextuales que existen entre las

diversas regiones, niveles educativos y tipos de organizacion escolar y horaria. Esta flexibilidad
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es esencial para garantizar que el consejo pueda responder a las necesidades de cada escuela. Esto

permitiria también una mejor adaptacion del CTE a cada contexto.

En este sentido, se plantea que dicha flexibilidad debe considerar las caracteristicas propias de
cada nivel educativo, la estructura organizativa y de horarios de las escuelas, ya que dichos factores
influyen directamente en el funcionamiento del consejo. Una mayor flexibilidad daria mayor
autonomia a las escuelas, permitiendo adecuar ciertos lineamientos de acuerdo con sus

necesidades, y encontrando alternativas efectivas de coordinacion y participacion.

En el caso de los docentes por asignatura a nivel secundaria, una mayor flexibilidad en la
organizacion y coordinacion de su participacion en el CTE a nivel escuela permitiria optimizar su
asistencia en las diversas escuelas donde trabajan, promoviendo un uso mas equitativo y eficiente
de su tiempo y capacidades. Estos docentes suelen estar asignados a varias escuelas, y su asistencia
al CTE se concentra en aquella institucion donde tienen mayor cantidad de horas asignadas. Esto
genera una desigualdad en su participacion en el consejo, ya que el tiempo y la energia invertidos

en una escuela no siempre permiten una intervencion significativa en otras.

Si las autoridades de cada escuela tuvieran la capacidad de coordinarse mejor con estos
docentes, podrian implementar herramientas de rotacion. Esto significaria que, en lugar de que un
docente asista a la reunion de consejo de una sola escuela, se podria gestionar su asistencia de
acuerdo con las necesidades de cada escuela en la que labora, garantizando una participacion mas
activa y significativa en cada una de las escuelas donde tiene asignacion. De esta manera, las
diferentes instituciones podrian beneficiarse de sus conocimientos y experiencia,

independientemente de cuantas horas labore en cada una de ellas.

Sin embargo, esta flexibilidad en los lineamientos implicaria una mayor coordinacion entre los
equipos directivos de las escuelas, quienes podrian colaborar para distribuir de manera mas
equitativa el tiempo del docente, garantizando que su participacion en el consejo sea mas efectiva.
En este caso, se requeriria el apoyo e intervencion de las autoridades medias para lograr un mejor

resultado entre escuelas pues se promoveria el compromiso de los docentes.

La inclusion de las autoridades educativas medias requeriria el desarrollo de material
especifico dirigido a los Consejos Técnicos de Sector y de Zona, donde el papel de dichos consejos

tenga un rol mas colaborativo, participativo, y coordinado con el CTE. La posicion de las
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autoridades medias es clave para traducir las directrices educativas nacionales en acciones
concretas y ajustadas a las necesidades locales. Sin embargo, tanto escuelas como autoridades

medias carecen hoy en dia de herramientas adecuadas para cumplir este rol de manera efectiva.

El contenido del material sugerido debe contemplar no solo las responsabilidades formales que
estas autoridades ya tienen, sino también cémo pueden desempenar un papel de enlace mas
dindmico entre las escuelas y las autoridades estatales o federales, ayudando a canalizar las
necesidades de las escuelas hacia las autoridades superiores y, al mismo tiempo, a adaptar las

politicas nacionales a las realidades locales.

La involucracion activa y coordinada de las autoridades medias permitiria una mayor sinergia
entre los distintos niveles del sistema educativo, mejorando la comunicacién y cooperacion no solo
entre las escuelas sino con las autoridades superiores. Ademas, fortaleceria la capacidad de
respuesta de las autoridades para atender los problemas especificos que surgen en los distintos
contextos educativos, contribuyendo a una implementacion mas efectiva y coherente de las

politicas educativas a nivel local.

Adicionalmente, las autoridades medias tienen mayores capacidades para ser el enlace entre
las escuelas y las autoridades federales, lo que promoveria un mecanismo de comunicacion mas
efectivo que el que se tiene el dia de hoy. La colaboracion de las autoridades no solo facilitaria la
adaptacion de los lineamientos y contenidos del consejo de acuerdo con cada contexto, sino que
también permitiria una mayor retroalimentacion desde las escuelas hacia las instancias superiores,
generando un ciclo de mejora continua basado en las experiencias y necesidades reales de los

docentes y estudiantes.

A nivel escuela, se sugiere que el director desempefie un rol mas activo en la promocién de la
agencia relacional entre los docentes y demds miembros del consejo, implementando dindmicas
que fomenten la colaboracion, el didlogo abierto y la toma conjunta de decisiones. Una forma
efectiva de lograr esto es a través de la creacion de grupos pequenos de discusion, donde los
participantes puedan expresar sus ideas, preocupaciones y propuestas de manera mas intima y
enfocada. Posteriormente, los resultados de estas discusiones podrian ser compartidos con el resto

del CTE, generando un espacio para la retroalimentacion y el intercambio de perspectivas.
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Si bien este tipo de dinamicas ya se utiliza para abordar las actividades de las guias de la SEP,
se propone que este enfoque participativo se extienda a la resolucion de problemas especificos que
enfrenta cada escuela. Al aplicar este método de discusion a situaciones particulares del contexto
escolar se podria aprovechar mejor el conocimiento y experiencia local de los docentes, quienes,
al ser los que estan mas involucrados en el dia a dia de los estudiantes, tienen una comprension

mas profunda de las necesidades y oportunidades de mejora de la escuela.

Ademas, al permitir que las ideas fluyan primero en grupos pequeios y luego se compartan de
manera conjunta, se fomenta un ambiente de confianza y apertura, donde todos los participantes
sienten que sus voces son escuchadas y valoradas. Esta metodologia puede aumentar la agencia
relacional, ya que facilita la construccion de relaciones mas solidas entre los miembros del consejo,
promoviendo el trabajo colaborativo y el sentido de corresponsabilidad. En lugar de limitarse a
seguir directrices externas, esta dindmica permite que los docentes y el personal escolar asuman
un papel mas proactivo en la toma de decisiones y en la creacion de soluciones para su entorno

particular, y por lo tanto promoveria un mayor desarrollo de agencia docente.

Las autoridades escolares, en este caso, tendrian un rol clave como facilitadores del proceso,
pero también como enlace con otras escuelas y con las autoridades medias. Los directores y
subdirectores pueden actuar como puentes estratégicos para garantizar que las necesidades y
preocupaciones de las escuelas sean escuchadas y atendidas en niveles superiores, encontrando
sinergias con otras escuelas y vias de atencidon y solucion efectivas que sean compartidas por la

comunidad escolar.

Las autoridades escolares también podrian asegurar una comunicacion bidireccional, donde no
solo aseguren un flujo constante de informacién, pero que transmita a las autoridades superiores
las necesidades, dificultades y logros de la escuela, para que estas puedan ajustar sus politicas y
recursos de acuerdo con las realidades locales. Asimismo, serian los responsables de comunicar
de manera clara y accesible a su planta docente las directrices y lineamientos que provienen de

niveles superiores, asegurandose de que estas sean comprensibles y aplicables en la préctica diaria.

Este mecanismo de enlace también permitiria ajustar a las circunstancias especificas de cada
escuela los lineamientos para que sean contextualizados y adecuados a las condiciones reales de
su institucion. Esto implica interpretar las normativas y ajustarlas para que puedan ser

implementadas de manera flexible y efectiva en la escuela, comunicando aquellas que no pueden
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ser implementadas, acordando alternativas que les permita cumplir con los objetivos establecidos.
Asi, las autoridades escolares promoverian el desarrollo de capacidad de agencia de los docentes
siendo el enlace de comunicacion entre escuela y autoridades medias, dando flexibilidad a las
reglas formales, teniendo mayor acceso a recursos materiales y no materiales, y ayudando a

transformar la identidad de los docentes como agentes de cambio.

Ademas de representar los intereses de la escuela ante las autoridades medias, las autoridades
escolares son un contrapeso dentro de la escuela. Esto es, cuando se deliberan iniciativas dentro
del consejo, el director o subdirector escolar son quienes pueden determinar su viabilidad. Sin
embargo, este poder de veto no debe de ser manifestado en acciones unilaterales, sino que actuando
como un miembro mas del consejo durante el proceso de deliberacion y con la participacion del

resto.

Las autoridades escolares desempefian un papel clave en la promocion de una cultura de
colaboracion mas organica entre los docentes. Para lograrlo de manera efectiva, es esencial no solo
implementar estrategias de colaboracion, sino también identificar y abordar los obstaculos que
limitan la participacion activa de los docentes dentro del CTE durante los procesos de deliberacion

y toma de decisiones.

Entre estos obstaculos pueden encontrarse la sobre carga administrativa, la atencion a
requerimientos formales no alineados a las necesidades del contexto o del PEMC, entre otros.
También influyen la ausencia de incentivos, la falta de formacion en dindmicas colaborativas, y la
resistencia al cambio por parte de algunos docentes. Para superar estos retos, las autoridades
pueden implementar estrategias en coordinacion con otras escuelas, asi como con el apoyo de las

autoridades medias.

Estas medidas deben dirigirse a romper con jerarquias rigidas prestablecidas dentro del
consejo, e incentivando la capacitacion en técnicas de colaboracion. Ademas, es importante crear
canales de comunicacion abierta y reconocer a los docentes por su participacion activa. Al hacerlo,
se puede construir un entorno mas participativo e inclusivo que mejore el trabajo colaborativo en

beneficio de la comunidad escolar.

El CTE debe responder a las necesidades de la escuela, en lugar de responder a los lineamientos

formales de las autoridades jerarquicas que no toman en cuenta el contexto de cada escuela, del
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nivel o modalidad educativa. Por ello, mds que responder a los lineamientos generales, las
reuniones del CTE deben ser flexibles, respondiendo los desafios especificos. La capacidad de
ajuste continuo del consejo no solo mejorard su efectividad, sino que también permitira a los
docentes participar con mayor motivacion, ya que las discusiones y decisiones reflejaran los

problemas reales que enfrentan.

Cada nivel educativo tiene necesidades, objetivos y desafios unicos que deben ser considerados
en las actividades del CTE. Para que el CTE sea verdaderamente efectivo, es necesario adaptar sus
actividades a los arreglos curriculares y metodoldgicos de cada nivel. Esto significa que las
dindmicas de trabajo y las prioridades del CTE no pueden ser las mismas para una escuela primaria
que para una secundaria o un preescolar, ya que las demandas pedagdgicas y organizativas varian.
Adaptar el CTE a estos contextos especificos garantizara que las discusiones sean mas relevantes
y que las soluciones propuestas respondan directamente a las necesidades de cada nivel educativo,

maximizando asi el impacto del consejo y apoyando el desarrollo de agencia docente.

Asimismo, se sugiere promover politicas educativas encaminadas al desarrollo de agencia
docente. Esto implica que las autoridades educativas deben promover iniciativas que empoderen a
los maestros dandoles mas control sobre sus metodologias, herramientas pedagogicas, y formas de
evaluacion. Politicas que fomenten la participacion activa de los docentes en la elaboracion de
curriculos, en la toma de decisiones escolares, y en la definicion de objetivos institucionales, no
solo mejoran la calidad educativa, sino que también aumentan el compromiso y la satisfaccion

laboral de los maestros.

El fomentar el desarrollo de agencia docente dentro del CTE implica que las decisiones y
acciones tomadas en las reuniones no dependan tnicamente de las autoridades escolares o de unos
pocos individuos, sino que sean el resultado de la colaboracion y participacion activa de todo el
cuerpo docente. Para lograr esto, se deben implementar mecanismos de participacion democratica
que promuevan la toma de decisiones en conjunto, la discusion abierta y el trabajo en equipo. Esto
puede incluir desde la creacion de comisiones especificas dentro del CTE para abordar distintos
temas, hasta la implementacion de estrategias de consenso en la toma de decisiones. Al potenciar
la agencia colectiva, se refuerza el sentido de responsabilidad compartida y se promueve un clima
de colaboracion y apoyo mutuo, lo que a su vez puede tener un impacto positivo en el rendimiento

académico y en la convivencia escolar.
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El acceso a recursos y apoyos es fundamental para fortalecer la agencia dentro del CTE. Los
docentes necesitan contar con recursos materiales, tecnologicos y financieros adecuados para
llevar a cabo las iniciativas acordadas que responsan a las necesidades escolares. Ademas, contar
con los recursos adecuados permite a los docentes implementar estrategias educativas de manera
eficiente y sostenible, lo que incrementa su capacidad de accion dentro del CTE. Sin estos recursos,
las propuestas quedan limitadas al nivel tedrico, dificultando la materializacion de mejoras reales

que impacten positivamente tanto en el aprendizaje de los estudiantes como en el clima escolar.

También se requieren incentivos para los docentes que dedican tiempo adicional en las tareas
del consejo. Los incentivos pueden incluir oportunidades de liderazgo dentro de la escuela o
participacion en proyectos innovadores, lo que refuerza su sentido de propdsito y compromiso con
la comunidad educativa. Asimismo, generar un ambiente de apoyo donde los logros de los
docentes sean visibilizados y valorados puede motivar a otros a involucrarse activamente en

iniciativas que beneficien tanto a los alumnos como al entorno escolar en general.

El acceso limitado a recursos también puede repercutir en el tipo de iniciativas que se
emprenden desde el consejo. Esto debido a que las iniciativas emprendidas parten del acceso
limitado de recursos, por lo que pueden resultar poco efectivas. En ocasiones los docentes pueden
llegar a disponer de sus propios recursos o buscar colaboracion dentro de la comunidad escolar

por medio de los estudiantes y padres de familia.

Algunos de los recursos requeridos por los docentes para llevar a cabo su funcidén dentro del
consejo son: capacitacion para planeacion de proyectos, puesto que es un requisito clave en el
funcionamiento del CTE, pero no es un conocimiento que hayan adquirido durante su formacion;
remuneracion econdmica por el tiempo adicional que representa llevar a cabo las tareas del consejo
para la mejora de servicios que proporciona la escuela; material didactico para que los docentes
puedan implementar las iniciativas del consejo; y redes de colaboracion docente para compartir

recursos, mejores practicas, recursos didacticos y capacitacion por grado escolar.

Ademas, es importante promover programas de formacion continua que capaciten a los
docentes en habilidades de diagnostico, gestion educativa, seguimiento y monitoreo de las
propuestas pedagogicas. Estos programas deben estar disefiados para que los maestros no solo
puedan identificar las necesidades de sus alumnos y escuelas, sino también para que puedan

gestionar recursos de manera eficiente y evaluar el impacto de sus iniciativas. La formacion
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continua no solo eleva el nivel profesional de los docentes, sino que también les permite tener un
mayor control y autonomia en su labor, fortaleciendo su agencia educativa y el impacto positivo

en sus comunidades escolares.

6.3. Alcances y limitaciones

Una de las principales aportaciones de este trabajo de investigacion en relacion con la literatura
de implementacion de politicas publicas es la incorporacién del arreglo organizacional y la
jerarquia como elementos clave en el proceso de cambio de politicas. En particular, esta
investigacion destaca como las organizaciones con estructuras verticales pueden influir en la forma

en que se implementan las politicas, afectando tanto su alcance como su ejecucion.

Estas organizaciones, descritas por Arellano (2010) como “criaturas organizacionales” debido
a su naturaleza altamente normativa tienden a imponer rigidez en los procesos de toma de
decisiones, lo que puede dificultar la adaptacion local de las politicas (Arellano, 2010 en Merino
& Cejudo, 2010). Esta rigidez afecta especialmente a los estratos bajos de la jerarquia
organizacional, donde finalmente se ejecutan las politicas, generando una brecha entre el disefio

de las mismas a nivel central y su implementacion en el terreno.

En consecuencia, la estructura jerarquica puede convertirse en un obstaculo para la efectividad
de las politicas, al limitar la flexibilidad y la capacidad de respuesta a las particularidades de los
contextos locales. Este andlisis aporta una nueva perspectiva sobre el impacto de la dindmica
organizacional, no solo de las autoridades educativas federales, sino las autoridades medias, en la
implementacion de politicas publicas y subraya la necesidad de revisar y, en su caso, ajustar los
mecanismos de control dentro de las organizaciones para facilitar una ejecucion mas agil y

adaptable.

El CTE, a diferencia de los estudios mencionados en la literatura de burocracia de nivel de
calle, es un espacio altamente regulado a nivel federal por la SEP, con una jerarquia vertical que
permea en los niveles jerarquicos medios y a nivel escuela. Esta investigacion visualiza la manera
en que los burocratas de primer nivel utilizan los espacios colaborativos, y el efecto que tiene sobre

ellos la sobre regulacion dada la jerarquia organizacion en la que se encuentra.
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Los resultados aqui presentados también contribuyen a la literatura de espacios colaborativos
de nivel de calle, al analizar un espacio colaborativo formal como es el caso del CTE. Aunado a
los beneficios que han sido reconocidos por la literatura de nivel de calle, este estudio muestra que,
al ser un espacio sobre regulado por la jerarquia organizacional, sus participantes pueden perciben
dicho espacio como una carga adicional de trabajo. A pesar de lo anterior, el CTE es un espacio
que los docentes valoran y creen en su potencial, por lo que destinan un espacio para la deliberacion

y cooperacion objetivos del consejo.

Sin embargo, este estudio muestra que, al ser un espacio sobre regulado por la jerarquia
organizacional, sus participantes pueden perciben dicho espacio como una carga adicional de
trabajo. A pesar de lo anterior, el CTE es un espacio que los docentes valoran y creen en su
potencial. De esta forma destinan el espacio a los margenes de la reuniéon como un espacio la

deliberacion y cooperacion, dando atencion a las situaciones propias de su entorno escolar.

Esta investigacion observd inclusive un tipo de agencia colectiva, lo cual permite abonar a los
trabajos de agencia relacional de Edwards (2005, 2011, 2012, 2017) quien define como agencia
relacional a la capacidad de un individuo de alinear sus pensamientos y acciones con las de otros
para interpretar problemas de la practica laboral y responder asi a dichas interpretaciones

(Edwards, 2005, p. 172).

Uno de los aportes empiricos de esta investigacion se relaciona con el estudio de las rutinas
organizacionales, un aspecto crucial para entender como las practicas diarias de los actores
escolares impactan en la implementacion de politicas publicas. Durante esta investigacion se pudo
observar que los lineamientos formales obstaculizan el desarrollo de capacidad de agencia al no
permitir romper con las situaciones de rutina y, con ello, tomar un rol activo en la toma de
decisiones. En todo caso, los docentes dan prioridad y cumplimiento de dichos lineamientos,
ocupandose del objetivo original del consejo durante la ultima parte del consejo, en caso de tener

tiempo disponible.

Ademads, el acercamiento exploratorio a través de métodos mixtos aplicados al CTE
proporciona una vision integral y detallada de las dindmicas que ocurren dentro de este espacio de
toma de decisiones. Este enfoque metodoldgico combina tanto el andlisis cuantitativo como
cualitativo, permitiendo capturar la complejidad de los procesos colaborativos y como se

desarrollan en un contexto formal y altamente regulado.

160



Al operacionalizar la variable agencia de manera cuantitativa, también se contribuye en la
conceptualizacion de la manifestacion de agencia docente en espacios colaborativos formales. Sin
duda, un aspecto importante a considerar adicionalmente a las cuatro variables incluidas en este
estudio es el relacionado con los recursos. Este aspecto requiere mayor consideracion, ya que la
capacidad de los docentes de encontrar maneras creativas para obtener acceso a recursos o a hacer

sinergias con otros actores son aspectos significativos dentro del desarrollo de agencia docente.

Dentro de las limitaciones de este proyecto de investigacion se encuentra la falta de
representatividad del sector educativo estatal. En su mayoria, esta investigacion se enfocé en el
sistema educativo en la Ciudad de México, por lo que no es posible comparar el tipo de arreglo
organizacional de esta entidad con alguna estatal donde también figura la Secretaria de Educacion

Estatal, por ejemplo, quienes cuentan con un sistema educativo descentralizado.

El acercamiento exploratorio es otra limitante de la investigacion. A pesar de que la
informacion obtenida cuenta con un acercamiento mixto, no es representativa de alguna entidad
del pais, nivel educativo o grupo especifico. En el caso de la encuesta la muestra no permite hacer
aseveraciones de los resultados a nivel educativo ni a nivel ciudad de México. Dentro de la
observacion, solo se llevd a cabo en escuelas secundarias generales urbanas. De igual forma, las
entrevistas tuvieron una naturaleza exploratoria por lo que se consider6 a personal educativo

diferente al docente.

La autoseleccion también es otra limitante de esta investigacion, pues es posible que los
docentes con mayor interés en el CTE o con mayor agencia docente decidieron participar en la
encuesta (Bethlehem, 2010). Se espera que al integrar los datos cualitativos con los cualitativos
este aspecto pueda reducirse, pero es importante tomarlo en cuenta. Ademas, las citas utilizadas
en este trabajo no provienen de aquellos docentes con alta agencia, el método de seleccion fue por

temas como se sefialé en el capitulo III (Metodologia).

Asimismo, la investigacion se llevé a cabo durante un periodo educativo peculiar: durante la
pandemia e inmediatamente del regreso a clases presenciales. Lo anterior representa un momento
marcado por la incertidumbre, ya que tanto docentes como autoridades educativas en general
transitaban de un esquema a distancia que durdé en México mas de 250 dias escolares (OECD,
2021) a un esquema hibrido. Asi, los resultados de esta investigacion reflejan las percepciones y

actitudes de los docentes durante y justo después de la pandemia.
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De igual manera, la encuesta docente fue aplicada durante la parte final del ciclo escolar 2021-
2022, un periodo que puede estar marcado por el cansancio acumulado de los docentes tras varios
meses de trabajo continuo. En este contexto, los maestros podrian haber experimentado
agotamiento fisico y emocional, lo que potencialmente influiria en su percepcion y respuestas
durante la encuesta. Ademas, la proximidad de las vacaciones podria haber generado una actitud
de desgaste y una mayor necesidad de descanso, lo que puede haber afectado su disposicion para
participar de manera activa y reflexiva en el proceso. Este sesgo temporal podria haber influido en
la forma en que los docentes evaluaron su entorno laboral, sus responsabilidades y el desempefio
de las politicas educativas, lo que subraya la importancia de considerar el momento en el que se

realiza la recoleccion de datos al analizar los resultados y extraer conclusiones.

Como estudios de investigacion futuros se sugiere analizar como la autoridad educativa estatal
influye en el desarrollo de la agencia de los docentes, dado que actia como un intermediario clave
entre las autoridades federales y las autoridades medias. Su rol como mediador es fundamental
para garantizar que las politicas educativas, disefiadas a nivel federal, sean interpretadas, adaptadas

y aplicadas de manera efectiva en los contextos locales de cada estado.

Este proceso de mediacion puede ser crucial para empoderar a los docentes y permitirles ejercer
su agencia de manera mas autdbnoma y contextualizada, especialmente en relacion con las
decisiones pedagbgicas y organizativas. Sin embargo, la manera en que cada autoridad estatal
asume este rol puede variar significativamente, lo que hace necesario un analisis detallado de sus

practicas y enfoques.

En este sentido, es importante que la agenda de investigacion futura explore comparativamente
como diferentes estados manejan esta relacion de mediacion entre las autoridades federales,
medias y los docentes. Al comparar diversas realidades regionales, se podran identificar patrones
comunes y diferencias clave en la forma en que las autoridades educativas estatales influyen en el
desarrollo de la agencia docente. Este tipo de andlisis permitird responder preguntas importantes
sobre los factores que facilitan o dificultan el desarrollo de agencia docente en distintos contextos
locales, y como estas dinamicas pueden ser mejoradas para promover una mayor participacion

activa de los maestros en el disefio y ejecucion de iniciativas pedagogicas.

Adicional a un estudio que contemple las secretarias de educacion estatales, se sugiere extender

esta investigacion con muestras representativas a nivel Ciudad de México o a nivel nacional,
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contemplando las diferentes modalidades de escuelas secundarias y los diferentes horarios. Este
estudio requiere contemplar contextos diferentes al urbano, asi como la interaccion y relacion con
las autoridades medias y federales o estatales. Esta muestra representativa también permitiria
descartar que las caracteristicas particulares de una persona pueden estar relacionados con el

desarrollo de agencia.

También se sugiere realizar el estudio en un contexto que no esté afectado por las
consecuencias de la pandemia, ya que este periodo tuvo un impacto significativo en las condiciones
laborales de los docentes y en la dinamica educativa en general. Al llevar a cabo la investigacion
en un momento pospandemia, se podria obtener una visidn mas precisa de las rutinas y desafios

cotidianos que enfrentan los maestros en un entorno mas estable.

Ademas, seria ideal considerar diferentes momentos del ciclo escolar, ya que la carga de trabajo
y las demandas pedagdgicas varian considerablemente a lo largo del afio. Es importante sefialar
que, durante la pandemia, y especificamente en el ciclo escolar afectado por ella, los docentes
experimentaron una carga de trabajo excepcionalmente alta, lo que influencid su bienestar y
capacidad para gestionar nuevas politicas e iniciativas (CONEV AL, 2022a). Por lo tanto, estudiar
estos factores en un contexto normalizado permitiria comprender mejor las condiciones reales y el

desarrollo de la agencia docente sin la presion adicional generada por la crisis sanitaria.

El estudio cualitativo enfocado en docentes que han demostrado un alto nivel de agencia podria
proporcionar una comprension profunda de los factores que facilitan su empoderamiento y
participacion activa en el entorno escolar. Este tipo de investigacion permitiria explorar como estos
docentes desarrollan y ejercen su agencia en la toma de decisiones pedagogicas, la implementacion

de politicas y la resolucion de problemas dentro de su contexto laboral.

Ademas, se podrian identificar las estrategias personales y profesionales que emplean para
superar barreras organizacionales o limitaciones estructurales, asi como el papel que juegan
factores como el apoyo institucional, el acceso a recursos y el entorno colaborativo en su capacidad
para actuar de manera autonoma y efectiva, asi como la influencia que tienen en el desarrollo de
agencia relacional dentro del consejo. Este enfoque cualitativo también ayudaria a descubrir como
la agencia docente se manifiesta en diferentes niveles educativos y contextos regionales, lo que
podria ser clave para disefar politicas educativas mas inclusivas y que promuevan la participacion

activa de todos los maestros.
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Asimismo, la agencia colectiva y relacional es un hallazgo que requiere mayor estudio en vista
de que se observé en una tnica ocasion, aunque diversos docentes comentaron de manera reiterada
este suceso durante la encuesta. También se desconocen las condiciones en las que esta agencia
relacional se produce o si las iniciativas que genera tienen mejores resultados, por ejemplo.
Tampoco se pudo observar la interaccion entre las autoridades escolares y los docentes durante

este tipo de deliberacion, por lo que seria relevante conocer el papel que tiene el director escolar.
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ANEXO I - HIPOTESIS
Hipoétesis 1 — CTE Ambiente

= escucha_activa: Los participantes escuchan de manera activa a los demas.; 0 = Nunca
y Pocas veces, 1 = Siempre y Casi siempre

= escucha respeto: Se escucha de manera respetuosa Los participantes dan
retroalimentacion constructiva al resto.; 0 = Totalmente en desacuerdo y En
desacuerdo, 1 = Totalmente de acuerdo y de acuerdo.

* ambiente cordial: Se promueve un ambiente cordial y positivo; 0 = Totalmente en

desacuerdo y En desacuerdo, 1 = Totalmente de acuerdo y de acuerdo

Tabla 19. Estadistica descriptiva de variables explicativas de H1.

150 135 15
90.0% 10.0%

150 140 10
93.3% 6.7%

150 134 16
89.3% 10.7%

Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente

En R se utilizo la sintaxis stepAIC para obtener cudl era el mejor modelo. Con ello, modelo
uno, el cual contiene solo la variable explicativa ambiente_cordial resultd mejor modelo que el
nulo (PrChiSq = 0.008). También resulté mejor que el modelo dos que contenia las variables
independientes mencionadas anteriormente y las variables de control. Modelo dos no fue
estadisticamente mejor que el modelo nulo (PrChiSq = 0.22) ni tampoco que el modelo uno

(PrChiSq = 0.73) (ver Tabla 20).

Tabla 20. Modelos de Probabilidades Proporcionales de Hipotesis 1.

Ml M2
12 -1.891 -0.915
[-2.973, -0.808] [-1.191, -0.639]
t=-3451 t=-6.568
23 -0.835 0.152
[-1.777,0.108] [-0.447,0.751]
t=-1.750 t=0.503
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M1 M2
34 0.265 1.285
[-0.662, 1.193] [0.632, 1.938]
t=10.565 t=3.890
ambiente_cordial 1.375 1.192
[0.376, 2.374] [0.125,2.258]
t=2.721 t=2.210
escucha_respeto 0.684
[0.290, 1.078]
t=3.435
escucha_activa -0.496
[-1.424, 0.432]
t=-1.056
doc_la elecc -0.494
[-1.172, 0.184]
t=-1.441
aflos_doc 0.067
[0.025, 0.108]
t=3.186
anos_secu_act -0.030
[-0.089, 0.029]
t=-0.994
Edad 0.032
Genero -0.115
[-0.857, 0.628]
=-0.305
t secu 0.265
[-0.199, 0.729]
t=1.129
Num.Obs. 149 149
AIC 259.7 271.6
BIC 271.1 310.6
RMSE 3.41 3.41

Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente

El modelo logistico ordenado acumulado para cada nivel de agencia docente es:
logit(P(Y < 1)) = —1.89 — 1.38 Bampiente coraiaqta@mbiente_cordial

logit(P(Y < 2)) = —0.84 — 1.38 Bampiente coraiaqi@mbiente_cordial
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logit(P(Y < 3)) = 0.27 — 1.38 Bumviente coraia@mbiente_cordial

Tabla 21. Probabilidades de la variable ambiente cordial y positivo.

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente

Comprobacion del supuesto de lineas paralelas

po/(1—po) _ 0.013/(1 - 0.013)

b /(L—p)  004/(1-008) >0

Esta proporcion es la misma para cualquiera de las probabilidades acumuladas obtenidas. Si se

compara entre nivel uno y niveles 2, 3 0 4 o entre nivel 1 y 2 y niveles 3,2y 1,2 y 3 y nivel 4; la

proporcion sigue igual. Dicho coeficiente coincide con el obtenido a través del modelo de regresion

logistico, por lo que se puede concluir que el supuesto de lineas paralelas es valido.

Hipotesis 2 — CTE Colaborativo

dispuestos_comp: Todos estan dispuestos a compartir su experiencia y mejores
practicas docentes; 0 = Totalmente en desacuerdo y En desacuerdo, 1 = Totalmente de
acuerdo y de acuerdo.

retro_constructiva: Los participantes dan retroalimentacion constructiva al resto.; 0 =
Nunca y Pocas veces, 1 = Siempre y Casi siempre.

dialogo _const: Se promueve el didlogo constructivo y participativo; 0 = Totalmente en

desacuerdo y En desacuerdo, 1 = Totalmente de acuerdo y de acuerdo.

Tabla 22. Estadistica descriptiva de variables explicativas de H2

150 115 35
76.7% 23.3%

150 116 34
77.3% 22.7%
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150 126 24

84.0% 16.0%

Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.

En R se utilizd la sintaxis stepAIC para obtener cual era el mejor modelo. Con ello, modelo
uno, el cual contiene solo la variable explicativa retro constructiva, resultd mejor modelo que el
nulo (PrChiSq = 0.05). También resultd6 mejor que el modelo dos que contenia las variables
independientes mencionadas anteriormente y las variables de control. Modelo dos no fue
estadisticamente mejor que el modelo nulo (PrChiSqg = 0.39) ni tampoco que el modelo uno

(PrChiSq = 0.68) (ver Tabla 23).

Tabla 23. Modelos de Probabilidades Proporcionales de Hipotesis 2.

M1 M2
1]2 -2.466 -1.853
[-3.390, -1.542] [-4.116, 0.409]
t=-5.273 t=-1.620
2|3 -1.429 -0.803
[-2.159, -0.699] [-2.989, 1.383]
t=-3.870 t=-0.726
3|4 -0.354 0.303
[-1.026, 0.317] [-1.880, 2.486]
t=-1.043 t=0.275
retro_constructiva 0.780+ 0.935
[-0.010, 1.569] [0.035, 1.825]
t=1.952 t=2.061
dispuestos_comp -0.289
[-1.346, 0.691]
t=-0.562
dialogo_const 0.259
[-0.868, 1.347]
t=10.462
afios_doc 0.049
[-0.009, 0.113]
t=1.569
Edad -0.017
[-0.060, 0.020]
=-0.831
afios_secu_act -0.041
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M1 M2
[-0.104, 0.019]

t=-1.309
t secu 0.348
[-0.258, 0.933]
t=1.155
Genero -0.016
[-0.753, 0.735]
t=-0.042
Num.Obs. 149 149
AIC 263.0 272.2
BIC 275.0 305.2
RMSE 3.41 3.41

Fuente: Elaboracién propia con datos de encuesta docente.
Por lo que el modelo logistico ordenado acumulado para cada nivel de agencia docente es:
logit(P(Y < 1)) = —2.47 — 0.78 X,
logit(P(Y <2)) = —1.43 - 0.78 X;
logit(P(Y <3)) = —-0.35—-0.78 X;
Donde:

Xl = ﬁretro_constructivaretro_conStruCtlva

Tabla 24. Probabilidades de la variable retroalimentacion constructiva.

-7.8% 115% 21.9% 58.8%-
-3.7% 6.1% 14.4% 75.7%-

Fuente: elaboracion propia con datos de la encuesta docente
Comprobacion del supuesto de lineas paralelas

po/(1—po) _ 0.078/(1—0.078) _

p/(—py)  0037/(1-0037) 10

Hipétesis 3 — CTE Deliberativo
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id _prob_collect cte: Entre todos identifican los problemas que requieren atencion.; 0
= Nunca y Pocas veces, 1 = Siempre y Casi siempre.

acuerdo_collect cte: Se llegan a acuerdos de manera colectiva; 0 = Nunca y Pocas
veces, 1 = Siempre y Casi siempre.

dialog alt cte: Se dialogan las alternativas posibles para dar solucion a los problemas

identificados.; 0 = Nunca y Pocas veces, 1 = Siempre y Casi siempre.

Tabla 25. Estadistica descriptiva de variables explicativas de H3.

133 17
88.7% 113%

150

135 15
150
90.0% 10.0%
133 17
150
88.7% 88.7%

Fuente: Elaboracion propia con datos de encuesta docente.

En R se utilizo la sintaxis stepAIC para obtener cual era el mejor modelo. En este caso, ningiin

modelo fue mejor que el modelo nulo, por lo que esta hipotesis no puede ser evaluada.

Hipotesis 4 — CTE Seguimiento

plan_accion: Se elabora un plan de accidn para llevar a cabo los acuerdos alcanzados; 0 =

Nunca y Pocas veces, 1 = Siempre y Casi siempre.

seg pendientes: Se da seguimiento a los asuntos pendientes de sesiones anteriores; 0 =

Nunca y Pocas veces, 1 = Siempre y Casi siempre.

t _productivo: El tiempo del CTE es aprovechado de manera productiva; 0 = Totalmente en

desacuerdo y En desacuerdo, 1 = Totalmente de acuerdo y de acuerdo.

Tabla 26. Estadistica descriptiva de variables explicativas de H4.

128 22
85.3% 14.7%

105 45
150
70.0% 30.0%
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113 37
75.3% 24.7%

150

Fuente: elaboracion propia con datos de la encuesta docente.

En R se utilizé la sintaxis stepAIC para obtener cual era el mejor modelo. Con ello, modelo
uno, el cual contiene solo la variable explicativa ¢ productivo, resulté mejor modelo que el nulo
(PrChiSq = 0.05). También resultd6 mejor que el modelo dos que contenia las variables
independientes mencionadas anteriormente y las variables de control. Modelo dos no fue
estadisticamente mejor que el modelo nulo (PrChiSq = 0.36) ni tampoco que el modelo uno

(PrChiSq = 0.94) (ver Tabla 27).

Tabla 27. Modelos de Probabilidades Proporcionales de Hipdtesis 4.

M1 M2
1]2 -2.613 -1.030
[-3.537, -1.690] [-1.123,-0.938]
t=-5.595 t=-22.009
2|3 -1.584 0.018
[-2.306, -0.861] [-0.553, 0.589]
t=-4.333 t=10.062
3|4 -0.522 1.115
[-1.176, 0.133] [0.494, 1.737]
t=-1.576 t=3.548
t_productivo 0.570 0.656
[-0.207, 1.347] [-0.167, 1.480]
t=1.451 t=1.576
plan_accion 0.280
[-0.102, 0.661]
t=1.451
seg_pendientes -0.312
[-0.920, 0.297]
=-1.012
doc_la_elecc -0.616
[-1.274, 0.041]
t=-1.855
afios_doc 0.090
[-0.064, 0.244]
t=1.156
afios_secu_act 0.009
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M1 M2
[-0.169, 0.187]

t=10.097
Edad 0.029
Genero -0.092
[-0.835, 0.651]
t=-0.244
t_secu 0.371
[-0.067, 0.809]
t=1.677
Num.Obs. 149 149
AIC 264.6 279.6
BIC 276.6 324.7
RMSE 3.41 3.41

Fuente: elaboracion propia con datos de la encuesta docente.

El modelo logistico ordenado acumulado para cada nivel de agencia docente es:

logit(P(Y < 1)) = —2.61 = 0.57 Bt ., quceno t-PTOAUCLIVO
logit(P(Y < 2)) = —1.58 = 0.57 Bt ., quceno t-PTOAUCLIVO

logit(P(Y < 3)) = —0.57 = 0.57 Bt ., qucewo t-PTOAUCLIVO

Tabla 28. Probabilidades de la variable tiempo productivo en el CTE.

_ 6.8% 102% 20.2% 62.8% -
_ 40% 64% 14.7% 74.9% -

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

Comprobacion del supuesto de lineas paralelas

po/(1—po) _ 0.07/(1—0.07) _
pi/(L—py)  0.04/(1-0.04)

1.77

Hipotesis 5 — CTE Moderacion participativa
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» modera_compariiero_docente: Frecuencia con la que un compaiiero docente modera las
sesiones de CTE; 0 = Nunca y Poco frecuente, 1 = Frecuentemente y Muy
frecuentemente.

»  modera_colaboracion: Frecuencia con la que el CTE es moderado en colaboracion; 0

= Nunca y Poco frecuente, 1 = Frecuentemente y Muy frecuentemente.

Tabla 29. Estadistica descriptiva de las variables explicativas de H5

99 51
150
66.0% 34.0%

49 101
150
32.7% 67.3%

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

En R se utilizo la sintaxis stepA4I/C para obtener cudl era el mejor modelo. En este caso, ningun

modelo fue mejor que el modelo nulo, por lo que esta hipotesis no puede ser evaluada.

Hipétesis 6 — CTE Tiempo dedicado

t academic_estud: Didlogo sobre temas académicos de los estudiantes; 0 = 1-15, 15-30,
30-45, 45-60 y 1 = 60-75, 75-80, 80-95, 95+ (rangos en minutos promedio por sesion de
CTE).

t conducta_estud: Didlogo sobre temas de conducta o disciplina de los estudiantes; 0 = 1-
15, 15-30, 30-45, 45-60 y 1 = 60-75, 75-80, 80-95, 95+ (rangos en minutos promedio por
sesion de CTE).

t_actividad_equipo: Desarrollo de actividades por equipos de trabajo; 0 = 1-15, 15-30, 30-
45,45-60y 1 =60-75, 75-80, 80-95, 95+ (rangos en minutos promedio por sesion de CTE).
t cursos: Cursos de capacitacion, talleres o platicas de expertos; 0 = 1-15, 15-30, 30-45,
45-60 y 1 = 60-75, 75-80, 80-95, 95+ (rangos en minutos promedio por sesion de CTE).

t seguimiento_cte_ant: Seguimiento a propuestas, ideas o acciones de sesiones anteriores;
0=1-15, 15-30, 30-45, 45-60 y 1 = 60-75, 75-80, 80-95, 95+ (rangos en minutos promedio
por sesion de CTE).
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Tabla 30. Estadistica descriptiva de variables explicativas.

150

150

150

150

150

113
75.3%
132
88.0%
129
86.0%
137
91.3%
140
93.3%

37
24.7%
18
12.0%
21
14.0%
12
8.0%
10
6.7%

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

En R se utiliz6 la sintaxis stepAIC para obtener cual era el mejor modelo. Con ello, modelo
uno, el cual contiene las variables explicativas ¢ cursos y t seguimiento cte ant, resultd mejor
modelo que el nulo (PrChiSq = 0.05). También resulté mejor que el modelo dos que contenia las
variables independientes mencionadas anteriormente y las variables de control. Modelo dos no fue

estadisticamente mejor que el modelo nulo (PrChiSq = 0.72) ni tampoco que el modelo uno

(PrChiSq = 0.95) (ver Tabla 31).

Tabla 31. Modelos de Probabilidades Proporcionales de Hipotesis 6.

M1 M2
112 -3.023 -1.448
[-3.806, -2.240] [-1.597, -1.298]
t=-7.632 t=-19.194
213 -1.981 -0.389
[-2.499, -1.462] [-0.982, 0.204]
t=-7.549 t=-1.297
34 -0.931 0.689
[-1.315, -0.547] [0.038, 1.339]
t=-4.794 t=2.095
t_cursos 2.039+ 1.775
[0.204, 5.051] [1.558,1.993]
t=1.796 t=16.163
t_seguimiento_cte_ant -1.147 -1.226

[-2.557,0.332]
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M2

t academic_estudiantes

t conducta_estudiantes

t actividad equipos

doc_la elecc

aflos_doc

anos_secu_act

Edad

Genero

t secu

Num.Obs.
AIC

BIC
RMSE

t=-10.143
0.112
[-0.794, 1.019]
t=0.245
0.145
[-1.132, 1.422]
t=0.224
-0.085
[-1.167, 0.996]
t=-0.156
-0.372
[-1.087, 0.344]
t=-1.028
0.078
[-0.093, 0.248]
t=0.902
0.013
[-0.174, 0.200]
t=0.137
0.031
-0.107
[-0.862, 0.648]
=-0.281
0.320
[-0.129, 0.769]
t=1.409
148
278.4
329.3
3.42

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

El modelo logistico ordenado acumulado para cada nivel de agencia docente es:

logit(P(Y < 1)) = —3.02 — 2.039 X; — (—1.147) X,

logit(P(Y <2)) = —1.98 — 2.039 X; — (—1.147) X,

logit(P(Y <3)) = —0.93 — 2.039 X; — (—1.147) X,

Donde:



X =P t cursost_CUTSOS

X, =P t_secuimiento_cte_antt_S€9 uimiento_cte_ant

Tabla 32. Probabilidades de la variable tiempo destinado a cursos de capacitacion, talleres o platicas con

expertos.

-4.6% 75% 16.1% 71.7%-
-0.6% 1.1% 3.1% 95.1%-

Fuente: elaboracion propia.
Comprobacion del supuesto de lineas paralelas

po/(1 —po) 0.046/(1 —0.046)

- =7.
p/(1—p,)  0.006/(1 — 0.006) 683

Tabla 33. Probabilidades de la variable tiempo destinado a seguimiento a propuestas, ideas o acciones de

sesiones anteriores.

4.6% 75% 16.1% 71.7%-
13.3% 13.3% 30.3% 55.4%-

Fuente: elaboracion propia.
Comprobacion del supuesto de lineas paralelas

po/(1 —po) 0.046/(1 —0.046)

- =0.31
p/(1—p,)  0.133/(1 - 0.133) 0.317

Hipotesis 7 — CTE Recursos

= rec CTE material: Recursos materiales como papeleria, libros, revistas, etc.; 0 =No, 1 =
Si.

» rec_CTE finan: Recursos financieros; 0 = No, 1 = Si.

= rec CTE tecno: Recursos tecnologicos como computadoras, acceso a Internet, laptops,

tabletas, proyectores, etc.; 0 = No, 1 = Si.
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= rec CTE tecnicos: Recursos técnicos de capacitacion como cursos, talleres, diplomados,
etc.; 0=No, 1 =Si.

» rec CTE humanos: Recursos humanos como contratacioén o pago de personal de apoyo; 0
=No, 1 =Si.

» rec CTE ninguno: No se cuenta con ningun tipo de recurso; ) = No, I = Si.

Tabla 34. Estadistica descriptiva de variables explicativas.

101 49
150
67.3% 32.7%
126 24
150
84.0% 16.0%
13 137
150
8.7% 91.3%
20 130
150
13.3% 86.7%
10 140
150
6.7% 93.3%
5 145
150
3.3% 96.7%

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

En R se utilizo la sintaxis stepAIC para obtener cudl era el mejor modelo. Con ello, modelo
uno, el cual contiene la variable explicativa rec_ CTE ninguno, result6 mejor modelo que el nulo
(PrChiSq = 0.05). Sin embargo, el valor obtenido de #-value es demasiado extremo, por lo que se

estima que este no es un modelo relevante.

Tabla 35 Modelo de Probabilidades Proporcionales de Hipotesis 7.

M1
12 2.974
[-3.740, -2.208]
t=-7.675
23 -1.946
[-2.444, -1.448]
=-7.723
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M1

3|4 -0.887
[-1.250, -0.525]
t=-4.840
rec_CTE ninguno 15.620

[15.620, 15.620]
t = 5263612589.536

Num.Obs. 149
AIC 263.3
BIC 275.3
RMSE 3.41

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.
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ANEXO IT - OTROS HALLAZGOS

Los datos de la encuesta docente indican que el 45.1% de los docentes pertenecen a la primera
generacion de su familia en completar estudios universitarios, el 56% trabaja un solo turno como
docente en una escuela, mientras que el 37.3% trabaja en mas de una escuela, y el 6.7% trabaja
mas de un turno en la misma escuela. De los participantes que reportaron trabajar en mas de una
escuela como docentes, 82.1% trabaja en dos escuelas diferentes, el 14.3% en tres escuelas

diferentes y el 1.8% en mas de tres escuelas diferentes.

En su mayoria, los docentes laboran solo en el turno matutino, en este caso el 44%, mientras
que el 32% labora dos turnos: el turno matutino y el vespertino. El 12.7% trabaja tnicamente en
el turno vespertino, el 5.3% en jornada ampliada y el 6% en otro tipo de turno, como es el caso del
turno nocturno o discontinuo, o algun arreglo diferente como turno vespertino y nocturno o los

tres turnos (matutino, vespertino y nocturno).

El 42.7% de los docentes estudiaron la educacion superior en escuelas normales, mientras que
el 22% lo hizo en una instituciéon de Educacion Superior Autonoma, principalmente la Universidad
Auténoma de México (UNAM) y la Universidad Auténoma Metropolitana (UAM). El 12.7% lo
hizo en una Institucion de Educacion Superior (IES) federal, en su mayoria en el Instituto
Politécnico Nacional (IPN), el 9.3% en una universidad privada y el 5.3% en una Institucion de

Educacion Superior (IES) estatal.

De los docentes participantes, el 35.3% estudio la licenciatura en educacion secundaria con
alguna especialidad, el 47.3% cursoé una licenciatura (principalmente en Pedagogia, informatica o
docencia tecnoldgica, Disefio grafico o educacion fisica) y el 10% estudi6 ingenieria. E1 36.7%
estudid una maestria 'y el 4.7% curso estudios de doctorado, el 58.7% no tenia estudios de posgrado

al momento de aplicar la encuesta.

El 52% de los docentes indicaron que la docencia fue su primera eleccion al iniciar sus estudios
universitarios. Algunas de las principales razones por las que decidieron dedicarse a la docencia
se encuentran influir en el desarrollo de nifios y jovenes y contribuir a la sociedad, donde 96% y
95% de los participantes mencionaron que fueron factores importantes y algo importantes,

respectivamente.
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Otros aspectos importantes relacionados con la decision de los participantes de convertirse en
docentes son que les permitia ayudar a personas en desventaja socioecondmica y la estabilidad
emocional, donde el 78% reportd que fueron aspectos importantes o algo importantes. El 64% y
47%, respectivamente, reportd que tener familiares docentes y la oferta de un sueldo cada mes

fueron factores importantes o algo importantes en su decision (ver Tabla 7).

Tabla 36. Factores relacionados en la eleccion de carrera docente.

La docencia me permitia inﬂsir en el degarm\lc 4% _ 96%
e nifios y jovenes
La docencia me permitia contribuir a la sociedad 5% _ 95%
La docencia me permitia ayuda(a las personas en 299 _ 78%
desventaja socioeconémica
La docencia me ofrecia estabilidad profesional 24% _ 76%
La docencia me ofrecla tener un sueldo cada mes 36% _ B84%
Alguno de mis familiares ha side o son docentes 53% _ 47%
100 50 0 50 100
Percentage
Response Nada importante Poco importante Algo importante . Importante

Fuente: elaboracion propia con datos de encuesta docente.

196



ANEXO III - GUION DE ENTREVISTA

Tema: CTE durante la pandemia.
Objetivo: Conocer como llevan las sesiones de CTE durante la pandemia.
Tiempo estimado: 30 - 45 minutos.

Unidad de analisis: Profesional educativo que ha participado en las sesiones del CTE antes y durante la pandemia

por COVIDI19.
Introduccion

Buenos dias/tardes. Antes de iniciar, me gustaria agradecerle por acceder a esta entrevista, asi como por su tiempo.
Le comento que la entrevista tiene una duracion aproximada de 30 — 45 minutos. Antes de iniciar, me gustaria
presentarme, mi nombre es Alejandra Penilla, soy estudiante del 6° semestre del doctorado en Politica Publica del
Centro de Investigacion y Docencia Economicas (CIDE) y el motivo de esta entrevista es conocer su opinion sobre el

Consejo Técnico Escolar y como han llevado a cabo las sesiones del consejo durante la pandemia.
[Revision de los aspectos del formato de consentimiento]
(Esta de acuerdo aun con que grabe esta conversacion?
Si: muchas gracias por la confianza y por su disposicion a platicar.
No: entonces tomaré algunas notas inicamente, muchas gracias por su disposicion a platicar.

(Tiene alguna pregunta antes de iniciar la conversacion?

Desde luego, si tiene alguna pregunta o comentario durante la conversacion, siéntase en entera libertad de hacerlo,

le responderé con gusto.
Pregunta introductoria

1. Antes de iniciar, me gustaria conocer cual es su formacion, cuantos afos lleva dando clases o en su actual
puesto de trabajo.

2. Que es lo primero que se le viene a la mente cuando escucha “Consejo Técnico Escolar”
Pregunta de transicion

3. Abhora platiqueme por favor sobre lo que esta pasando en las sesiones del CTE desde que empezo la
pandemia por Covid-19 ;Como son diferentes estas sesiones a las que llevaban a cabo antes de la

pandemia?
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7. Antes de la pandemia

8. Después de la pandemia

Pregunta clave de condiciones del CTE en pandemia:

4. (Coémo ha afectado esta pandemia su trabajo?

[1. Mayor carga de trabajo

12. Agotamiento

. Carga administrativa 4. Otras responsabilidades

Exploracién mas profunda:

(Ha recibido apoyo del personal de la escuela? ;De los docentes? ;Por parte del director/supervisor escolar? ;Por

parte de funcionarios de la SEP o de la Autoridad Educativa Federal de la CDMX?

5
6.
7.
8

docente?

(Como ha lidiado con todo esto, hay algo especial que piense para ayudarse a pasar esta crisis?
(Ha afectado la relacion con sus estudiantes/docentes?
(Considera que las sesiones del CTE agregan valor a su trabajo?

(Podria relatarme una sesion de trabajo del CTE que considere valiosa y que aport6 valor a tu trabajo

9. (Considera que el consejo fortalece la educacion de los alumnos?

Cierre:

10. ;Algo mas que piense que sea importante mencionar para entender cdmo se estan viendo afectados el

personal docente a partir de la pandemia por Covid-19 en su escuela?

Agradecimiento y reconocimiento por su trabajo y por el tiempo dedicado a la entrevista.
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ANEXO III - CARTA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO

Como parte del proyecto de investigacion para obtener el grado de doctorado en Politicas Piblicas del Centro de
Investigacion y Docencia Economicas (CIDE), estoy desarrollando esta entrevista para conocer como los docentes y

personal educativo han efectuado las sesiones del Consejo Técnico Escolar (CTE) durante la pandemia.
¢ Cual sera mi participacion?

Usted participara en una entrevista, donde la conversacion se enfocara en las sesiones del CTE antes y durante la
pandemia, la cual se llevara a cabo de manera informal y libre acerca de su experiencia durante dichas sesiones. La

actividad tendra una duracion aproximada de entre 30 y 45 minutos.
Compensacion y participacion voluntaria

Su participacion en esta entrevista no tiene remuneracion alguna y es totalmente voluntaria. Es decir, no tiene que
participar si no lo desea y puede suspender su participacion en el momento que decida, incluso después de concluida

la entrevista, sin que haya alguna consecuencia para usted.
Confidencialidad

La entrevista serd video grabada. Unicamente el estudiante de doctorado (Alejandra T. Penilla) podra ver las
grabaciones, las transcripciones podrian ser revisadas por un segundo personal académico con motivos de revision o
seguimiento al trabajo realizado por la estudiante. Toda la informacion de esta entrevista sera resguardada por la
estudiante. Los datos seran reportados de manera agregada y usando seudonimos, es decir, sus datos personales no

seran declarados ni asociados con informacion que pudiera revelar su identidad.
Uso de la informacion
La informacion que nos proporcione se utilizara como recurso académico para la investigacion de la estudiante.
Riesgos

No existen riesgos potenciales de su participacion en esta entrevista. Si alguna parte de la conversacion le hicieran

sentir incomoda(o), puede suspender su participacion en el momento que decida sin ninguna consecuencia.

Informacioén de contacto
En caso de tener cualquier duda, o si requiere informacion adicional, puede ponerse en contacto con Alejandra T.

Penilla Diez de Bonilla, en los siguientes correos electronicos: alejandra.penilla@alumnos.cide.edu vy

apenilla@gmail.com

Consiento voluntariamente participar en esta entrevista, acepto que sea video grabada y entiendo que tengo el

derecho de retirarme del mismo en cualquier momento.

Nombre del participante

Firma del participante

199


mailto:alejandra.penilla@alumnos.cide.edu
mailto:apenilla@gmail.com

Fecha
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ANEXO 1V - AVISO DE PRIVACIDAD

De acuerdo con lo previsto en la “LEY FEDERAL de Proteccion de Datos Personales”

La candidata al Doctorado en Politica Publica, Alejandra Teresa Penilla Diez de Bonilla, con correo electrénico

alejandra.penilla@alumnos.cide.edu, por el Centro de Investigacion y Docencia Econémicas (CIDE) manifiesta ser la

responsable del tratamiento de sus datos personales.

El CIDE es una organizacion publica, es miembro de CONACYT y mantiene independencia de partidos y asuntos
politicos, asi como de empresas y organizaciones de la sociedad civil.

DEFINICIONES:

Datos personales.- Cualquier informacion concerniente a una persona fisica identificada o identificable.
Titular.- La persona fisica (TITULAR) a quien identifica o corresponden los datos personales.

Responsable.- Persona fisica o moral de caracter privado que decide sobre el tratamiento de los datos personales.

Tratamiento.- La obtencion, uso (que incluye el acceso, manejo, aprovechamiento, transferencia o disposicion

de datos personales), divulgacion o almacenamiento de datos personales por cualquier medio.

Transferencia.- Toda comunicacion de datos realizada a persona distinta del responsable o encargado del

tratamiento.

Derechos ARCO.- Derechos de acceso, rectificacion, cancelacion y oposicion.

Consentimiento tacito.- Se entenderd que el titular ha consentido en el tratamiento de los datos, cuando

habiéndose puesto a su disposicion el Aviso de Privacidad, no manifieste su oposicion.

FINALIDADES PRIMARIAS.- Los datos personales que recabamos de usted, los utilizaremos para las

siguientes finalidades que son necesarias para el servicio que solicita:

Fines educativos.

FORMAS DE RECABAR SUS DATOS PERSONALES.- Para las actividades
sefaladas en el presente aviso de privacidad, solo recabaran los datos personales que usted proporcione directamente

a través de la entrevista.
DATOS PERSONALES QUE SE RECABAN DE FORMA DIRECTA:

Recabamos sus datos personales de forma directa cuando usted mismo nos los proporciona por un unico medio

(entrevista en linea). Tales como:

¢ Correo electronico
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* Nombre completo
* Género

* Edad

DATOS PERSONALES QUE RECABAMOS CUANDO VISITA NUESTRO SITIO DE INTERNET O
UTILIZA NUESTROS SERVICIOS EN LINEA:

No recabamos sus datos personales de esta forma.

DATOS PERSONALES QUE RECABAMOS A TRAVES DE OTRAS FUENTES PERMITIDAS POR
LA LEY:

No recabamos sus datos personales de esta forma.

USO DE DATOS SENSIBLES.- Se consideran datos sensibles aquellos que afecten a la esfera mas intima

de su titular, o cuya utilizacion indebida pueda dar origen a discriminacion o conlleve un riesgo grave para este.
En el presente aviso de privacidad se omite el uso de datos personales considerados como sensibles.

LIMITACION O DIVULGACION DE SUS DATOS PERSONALES.- El responsable de la informacion

se compromete a realizar inicamente las siguientes acciones, respecto a su informacion:

PROCEDIMIENTO PARA HACER VALER LOS DERECHOS ARCO.- Usted tiene derecho de acceder
a sus datos personales que poseemos y a los detalles del tratamiento de los mismos, asi como a rectificarlos en caso
de ser inexactos o incompletos; cancelarlos cuando considere que no se requieren para alguna de las finalidades
sefialadas en el presente aviso de privacidad, estan siendo utilizados para finalidades no consentidas o haya
finalizado la relacion contractual o de servicio, o bien, oponerse al tratamiento de los mismos para fines especificos
Los mecanismos que se han implementado para el ejercicio de dichos derechos, los cuales se conocen como
derechos Arco mismos que se refieren a la rectificacion, cancelacion y oposicion del Titular respecto al tratamiento
de sus datos personales;
1) El procedimiento inicia con la presentacion de la solicitud respectiva a los derechos Arco, en el domicilio de
nuestra Oficina de Privacidad, mismo que fue debidamente sefialado al principio del presente aviso de privacidad.
2) Su solicitud debe contener la siguiente informacion:
Nombre del titular de los datos personales, domicilio o cualquier otro medio de contacto, asi como la descripcion
clara y precisa de los datos personales.

3) El plazo para atender su solicitud es el siguiente: 15 dias habiles.

TRANSMISION DE SUS DATOS PERSONALES.- Sus datos personales no pueden ser tratados por personas
externas ajenas a los usos académicos para la obtencion del Doctorado en Politica Publica por parte del Centro de

Investigacion y Docencias Econoémicas (CIDE).
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Nos comprometemos a no transferir su informacion personal a terceros sin su consentimiento, salvo las
excepciones previstas en el articulo 37 de la Ley Federal de Proteccion de Datos Personales en posesion de los

Particulares, asi como a realizar esta transferencia en los términos que fija esa ley.

MODIFICACIONES AL AVISO DE PRIVACIDAD.- Nos reservamos ¢l derecho de efectuar en cualquier
momento modificaciones o actualizaciones al presente aviso de privacidad, para la atencion de novedades legislativas,

politicas internas o nuevos requerimientos para la prestacion u ofrecimiento de nuestros servicios o productos.

Por lo que se obliga a mantener actualizado el presente aviso, para su consulta. Esto con el fin de que “EL
TITULAR?” se encuentre en posibilidad de ejercer sus derechos ARCO y de esta forma mantenerlo al tanto de cualquier

modificacion mediante aviso al tltimo correo electronico que nos haya proporcionado.

USO DE COOKIES.- En el presente aviso de privacidad se omitira el uso de cookies, para recabar informacion

sobres usted.

USO DE WEB BEACONS.- En el presente aviso de privacidad se omitira el uso de web beacons, para recabar

informacion sobre usted.

Las partes expresan que el presente aviso, se regira por las disposiciones legales aplicables en el en especial, por

lo dispuesto en la Ley Federal de proteccion de Datos Personales.

Si usted considera que su derecho de proteccion de datos personales ha sido lesionado por alguna conducta de la
estudiante o de su actuacion o respuestas, presume que en el tratamiento de sus datos personales existe alguna violacion
a las disposiciones previstas en la Ley Federal de proteccion de Datos Personales en posesion de los Particulares,

podra interponer la queja o denuncia correspondiente ante el INAI.

QUIENES SOMOS:
Alejandra Teresa Penilla Diez de Bonilla es la responsable del tratamiento de sus datos personales con correo

electronico alejandra.penilla@alumnos.cide.edu.

FINALIDADES PRIMARIAS PARA LO QUE RECABAMOS Y UTILIZAMOS SUS DATOS:

Fines educativos.

AVISO DE PRIVACIDAD PARA ESPACIOS REDUCIDOS

La estudiante Alejandra Teresa Penilla Diez de Bonilla utilizara sus datos personales recabados con los siguientes
fines: Fines educativos. Para mas informacion sobre el tratamiento de sus datos personales usted puede enviar un

correo electronico a: alejandra.penilla@alumnos.cide.edu.
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